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Resumo 
 
As Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC) têm dado um contributo 
substancial ao desenvolvimento das mais diversas áreas de actividade, entre elas a 
educação e a formação. O presente trabalho investiga a forma como se processa a 
aprendizagem e desenvolvimento profissional dos formandos da disciplina Didáctica 
dos Números e da Álgebra, do Mestrado em Educação, de Didáctica da Matemática, em 
blended learning no Departamento de Educação da Faculdade de Ciências da 
Universidade de Lisboa. O quadro teórico centra-se no trabalho colaborativo e 
processos de interacção de aprendentes, tanto directamente apoiado nas TIC como, em 
regime de interacção face a face, na identidade profissional do professor e nos processos 
de aprendizagem/desenvolvimento profissional do professor em serviço. 
Esta investigação assume um carácter de estudo de caso qualitativo e adopta 
uma abordagem interpretativa. O estudo incide sobre três grupos de trabalho da 
disciplina. Foram estudados três formandos (Paulo, Alda e Isis), um de cada grupo. A 
recolha de dados começou com a observação directa da disciplina (no ano lectivo de 
2007/08), nas sessões presenciais iniciais. Foram realizadas quatro entrevistas 
audiogravadas e integralmente transcritas, a primeira das quais ainda com a disciplina a 
decorrer. A análise de dados privilegiou essencialmente a análise de discurso dos 
formandos com as dimensões de análise identificadas tendo em conta o quadro de 
referência teórico e o material de empírico recolhido. Foram analisados todos os 
materiais e mensagens constantes na plataforma, relativos a esta disciplina. 
Os resultados desta investigação apontam para um desenvolvimento profissional 
significativo dos professores, com implicações nas suas práticas profissionais ao nível 
(a) da mudança do papel de professor tradicional para professor orientador e 
dinamizador, assumindo os alunos uma maior preponderância no processo de 
aprendizagem, (b) da consolidação dos conhecimentos científicos e didácticos, (c) da 
valorização e apropriação de conhecimentos referentes às novas orientações curriculares 
para o ensino da matemática, e (d) ao desenvolvimento de estratégias de ensino que 
valorizam o papel activo do aluno, com tarefas abertas e desafiadoras. 
 
Palavras-chave: Identidade profissional, Desenvolvimento profissional, Aprendizagem 
colaborativa.  
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Abstract 
 
Communication and Information Technology (ICT) gave a significant 
contribution to the development of the most diverse areas of activity, including 
education and training. This study investigates learning and professional development 
processes among the participants of the subject Teaching Numbers and the Algebra, of 
the Master of Education Program, Mathematics Teaching, carried through blended 
learning at the Department of Education of the Faculty of Sciences of the University of 
Lisbon. The theoretical approach focuses on collaborative work and participants’ 
interaction processes, both directly supported by ICT as by the face-to-face interaction, 
in teacher professional identity, and in the learning processes/professional development 
of the inservice teacher. 
This research is a qualitative case study and uses an interpretative approach. The 
study relies on three working groups of the course. Three participants were studied 
(Paulo, Alda and Isis), one of each group. The data collection started with direct 
observation of the course activities (academic year 2007/08), in the initial face to face 
sessions. Four interviews were carried through, integrally transcribing audio-recorded, 
the first one with the course still running. The data analysis privileged essentially the 
participants’ speech with dimensions of analysis identified taking into consideration the 
theoretical framework and the empirical material collected. All the materials and 
messages existing in the platform related to this course were analyzed. 
The findings of this research show a considerable  professional development of 
the participating teachers with implications on  their professionals practices regarding 
(a) the changing role of traditional teacher to a person who orientates/promotes learning, 
with the students assuming a stronger role in the learning process, (b) the consolidation 
of scientific and didactic knowledge, (c) the appropriation of knowledge related to 
mathematics education new curriculum orientations, and (d) the development of 
teaching strategies that emphasize students’ active role, with open and challenging 
tasks. 
 
Keywords:  Professional identity, Professional Development, Team Learning 
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Capítulo 1 
 
 
Introdução 
 
 
 
Este capítulo começa por contextualizar a formação a distância com suporte nas 
tecnologias de informação e comunicação (TIC) e realça a importância desta modalida-
de de formação na sociedade do conhecimento. De seguida, dá a conhecer as razões que 
me motivaram para a realização desta investigação. Por fim, apresenta a questão princi-
pal e as questões específicas a que pretendo responder neste estudo, bem como o modo 
como está organizada a tese. 
 
Contexto do estudo 
 
A sociedade atravessa presentemente um processo de transformação acelerada, 
em grande medida como resultado do desenvolvimento das TIC. Assiste-se actualmente 
a uma mudança cultural profunda acompanhada pela necessidade de actualização pro-
fissional, em correspondência com os avanços tecnológicos. Fala-se muito em expres-
sões como “sociedade do conhecimento” ou ainda “sociedade de informação”.  
As TIC têm dado um contributo substancial ao desenvolvimento das mais diver-
sas as áreas de actividade, entre as quais a educação e a formação. Muitas universidades 
têm apostado na utilização dessas ferramentas na formação dos seus alunos, tanto de 
graduação como de pós-graduação. Correia e Tomé (2007) destacam a atenção que tem 
sido prestada à educação e indicam que “é consensual a ideia de que uma sociedade será 
tanto mais próspera quanto mais eficaz for o seu sistema de ensino-aprendizagem” (p. 
17). Pelo seu lado, Vasconcellos et al. (2004) afirmam que o grande crescimento do 
sector da educação pode ser explicado pela utilização da Internet e pela procura de uma 
educação ao longo da vida, fruto de uma economia baseada no conhecimento. As TIC 
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têm proporcionado também novas discussões sobre questões como: O que é aprender? 
Que saberes/habilidades os actores da formação devem possuir? Qual a atitude dos alu-
nos face à nova sociedade digital? Como encarar o novo cenário de aprendizagem? 
Como são os processos de aprendizagem? E, sobretudo, que modelos educativos melhor 
respondem aos desafios da educação e formação na nova sociedade, dada a proliferação 
das TIC? 
Os recentes avanços das TIC têm proporcionado novas formas de interacção 
entre pessoas. Estas tecnologias viabilizam um amplo leque de recursos que podem ser 
utilizados na educação a distância permitindo o e-learning ou educação on-line. Expres-
sões com significados similares ao e-learning, como “aprendizagem mediada por com-
putador”, “aprendizagem virtual” ou “aprendizagem em rede” presumem a utilização de 
tecnologias obviando interacções e colaboração a distância entre pessoas, com o propó-
sito de possibilitar a construção autónoma de conhecimento. Presentemente, uma impor-
tante tendência é combinar e integrar tecnologias e metodologias de aprendizagem, arti-
culando e-learning e formação presencial, dando origem ao blended learning (b-
learning). 
Actualmente, muitas universidades de todo o mundo estão a adoptar modelos de 
b-learning para leccionar disciplinas de planos curriculares dos seus cursos, para com-
plementar a informação das suas disciplinas, ou ainda para ministrar cursos completos. 
Também as empresas têm dedicado atenção à criação de modelos de aprendizagem uti-
lizando a Internet para formação de seus colaboradores e técnicos. Neste contexto, tor-
na-se imprescindível investigar o modo como se desenvolve a aprendizagem nestes 
modelos de forma a compreender melhor as suas potencialidades e condições de suces-
so, viabilizando avanços neste campo.  
O meu interesse neste tema resulta em grande medida da realização de uma tese 
de mestrado versando o ensino universitário a distância e a minha actuação na formação 
de professores no Instituto Superior de Educação (ISE) em Cabo Verde. Neste Instituto 
integrei a comissão instaladora do Centro de Formação Aberta e a Distância – CeFAD – 
uma unidade do ISE que cuida de toda a formação não totalmente presencial. Com a 
criação desta unidade, que trabalha de uma forma transversal com todos os departamen-
tos, o ISE criou diversos cursos a distância utilizando a Internet, construindo parcerias 
com várias universidades estrangeiras, nomeadamente de Portugal e Brasil. Com a 
recente criação da Universidade de Cabo Verde, baseada no modelo de “Universidade 
em rede”, esta temática torna-se ainda mais premente para a realidade cabo-verdiana. 
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Objectivos e questões 
 
Neste contexto, o presente trabalho desenvolve-se no quadro de uma disciplina 
do Mestrado em Educação, de Didáctica da Matemática, no âmbito da unidade 
curricular Didáctica dos Números e da Álgebra, realizada parcialmente a distância no 
Departamento de Educação da Faculdade de Ciências da Universidade de Lisboa. Esta 
disciplina foi oferecida como unidade curricular de opção sob a regência dos Professo-
res Doutores João Pedro Mendes da Ponte e Hélia Margarida Pintão de Oliveira. 
Nela, a aprendizagem processou-se em grande medida num ambiente de 
colaboração on-line (para a parte não presencial), suportado pela plataforma Moodle. As 
quinze aulas foram distribuídas em (a) duas sessões presenciais iniciais, com duas horas 
e meia cada, (b) sete sessões a distância e (c) duas sessões presenciais finais, também, 
de duas horas e meia cada. As duas sessões presenciais iniciais foram dedicadas a 
informações de suporte à disciplina, sobretudo para a fase de trabalhos a distância, e 
também foram abordadas diversas questões sobre a aprendizagem de Números e Álge-
bra. O período de trabalho a distância teve o seu desenvolvimento assente num acompa-
nhamento muito sistemático dos tutores. Todas as informações de suporte ao normal 
funcionamento da disciplina foram disponibilizadas na plataforma. As duas últimas ses-
sões presenciais foram dedicadas à apresentação oral de um trabalho final realizada na 
disciplina, consequência da realização de um conjunto de sete tarefas propostas. O 
encerramento da disciplina efectivou-se com um balanço geral feito pelos professores e 
pelos alunos. 
Deste modo, o presente estudo pretende investigar a forma como, na própria 
perspectiva dos formandos, se processa a sua aprendizagem e desenvolvimento 
profissional no quadro de uma unidade curricular com as características indicadas. Este 
objectivo geral de investigação permite, de uma forma abrangente, analisar como se 
processa o trabalho nas perspectivas de ensino actuais que preconizam técnicas, 
estratégias (pedagógicas, institucionais) e instrumentos centrados no aluno e uma 
aprendizagem essencialmente activa e interactiva. Nestas condições, procuro responder 
a quatro grandes questões, cada uma das quais envolvendo um conjunto de questões 
mais específicas. Assim: 
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1. O que é que os formandos aprendem? Em particular, qual a sua 
perspectiva sobre os conhecimentos específicos de Didáctica dos 
Números e Álgebra que adquirem? E de Didáctica da Matemática? E 
de Metodologias de Investigação? 
2. Como é que os formandos aprendem? Em particular, qual a sua 
perspectiva relativamente ao trabalho individual na aprendizagem 
online? E relativamente ao trabalho de grupo/colaboração na 
aprendizagem online? Como vêm as interacções formando-tutor? E 
as interacções formandos-formandos na aprendizagem virtual? Como 
vêem o papel do tutor? Que importância lhe conferem? Como 
avaliam a funcionalidade da plataforma? 
3. Que obstáculos e constrangimentos os formandos experimentam? 
Em particular, qual a sua perspectiva sobre os obstáculos e 
constrangimentos que experimentam a nivel pedagógico? A nível 
tecnológico? E a nível institucional? 
4. Como é que a frequência na disciplina de DNA influencia a 
identidade, a prática e o desenvolvimento profissional dos 
formandos? Em particular, qual a sua imagem da profissão do 
professor e qual a sua identificação com essa imagem? Que 
influências teve a relação com os outros participantes na disciplina na 
actual relação com os colegas de profissão e com os alunos? A nível 
profissional, que mudanças se verificaram ou que perspectivas e práti-
cas se fortaleceram?  
 
Espero que o resultado desta investigação possa contribuir para perspectivar uma 
aplicação mais generalizada desta modalidade de formação combinada, presencial e a 
distância, em especial em cursos universitários de pós-graduação. 
 
Organização da tese 
 
Estre trabalho está organizado em nove capítulos que aqui apresento de forma 
resumida: 
Capítulo 1 – Introdução. Aborda algumas considerações iniciais proporcionando 
aos leitores uma visão contextualizadora do estudo bem como as minhas motivações e 
as principais questões e objectivos desta investigação. 
Capítulo 2 – Identidade e desenvolvimento profissional do professor. Através de 
duas grandes secções, é dada atenção aos aspectos gerais da identidade social e 
profissional e aspectos mais particulares sobre a identidade profissioanl do professor. 
De seguida, é discutido as dimensões mais importantes do conhecimento profissional do 
professor que são basilares para a sua acção profissional. Por último, são abordados os 
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desafios que as TIC colocam à formação dos professores e sua relação com a sua 
identidade e seu desenvolvimento profissional.  
Capítulo 3 – O e-learning, aprendizagem colaborativa e a tutoria. Este capítulo 
começa por definir o e-learning, destacando as sua vantagens e desvantagens e 
caracterizado o blended learning como uma componente do e-learning, integrando a 
componente presencial. De seguida, aborda o trabalho colaborativo e processos de inte-
racção de aprendentes, tanto directamente apoiado nas TIC como, em regime de interac-
ção face a face. Por último, apresento uma discussão sobre a forma de aprendizagem em 
comunidade virtual e destaco a importância da tutoria nesta formação combinada.  
Capítulo 4 – A disciplina Didáctica dos Números e da Álgebra. Este capítulo 
apresenta os aspectos relevantes desta unidade curricular para a compreensão desta 
investigação, nomeadamente (a) a sua organização e objectivos gerais, (b) a sua 
estrutura e funcionamento e (c) o balanço que os formandos fizeram da disciplina na 
última sessão presencial.  
Capítulo 5 – Metodologia. Este capítulo começa por justificar as opções metodo-
lógicas da presente investigação e o seu design e indica o processo de selecção dos par-
ticipantes. De seguida, refere as técnicas de recolha de dados e os processos de análise 
de dados utilizados. 
Capítulo 6, 7 e 8 (Paulo, Alda e Ísis, respectivamente). Estes capítulos 
apresentam os casos que constituem a parte prática da presente investigação. Procuram 
dar conta da informação recolhida através dos diversos instrumentos de recolha dados e 
interpretá-la à luz das questões de investigação.  
Capítulo 9 – Conclusões e implicações. Este capítulo começa fazer uma síntese 
da investigação. De seguida, indica as conclusões em relação aos diversos domínios 
abordados, tendo presente as questões do estudo. Finalmente, apresenta algumas 
implicações para futuras investigações na formação de professores na modalidade b-
learning.  
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Capítulo 2 
 
 
Identidade e desenvolvimento profissional do professor 
 
 
 
Este capítulo começa por abordar aspectos mais gerais da identidade social e 
profissional bem como aspectos mais particulares sobre a identidade profissional do 
professor. De seguida, apresenta as diversas dimensões do conhecimento profissional do 
professor basilares para a sua acção profissional. Por último, aborda os desafios que as 
TIC colocam à formação dos professores e sua relação com a sua identidade e seu 
desenvolvimento profissional.  
 
Identidade profissional do professor 
 
A actividade do professor exige aprendizagens que se adquirem de diversas for-
mas, tanto na formação inicial como, com decorrer do tempo, no exercício da actividade 
profissional. A interacção com os alunos, com os colegas e com outros actores, a forma-
ção contínua, a reflexão sobre a prática, a necessidade constante de resolver problemas e 
a vivência das inquietações no dia-a-dia, tudo isso são elementos presentes quando se 
pensa no que é “ser professor”. O modo como se vai formando esta identidade profis-
sional, ao longo da carreira, a imagem profissional que cada professor tem de si mesmo 
e o que precisa para se sentir envolvido na profissão, são questões de grande pertinência 
na sociedade actual. Este ponto aborda a construção de identidade profissional do pro-
fessor com especial ênfase nas questões relacionadas com os processos de formação.  
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Identidade social e profissional 
 
A identidade é um construto com diversos significados, dependendo da perspec-
tiva assumida, e que interessa, actualmente, a diversas áreas do conhecimento, como a 
Psicologia, a Sociologia, a História, a Antropologia, o Direito, etc. Como refere Ferreol 
(1990), o conceito de identidade tem sido formulado e reformulado de várias formas, 
por vezes divergentes. Trata-se de um conceito usado por teorias muito diversas e sus-
ceptível de vários níveis de conceptualização, como se indica neste ponto. 
Teoria da Identidade Social. Para Beit-Hallahmi (1991), na sociedade contem-
porânea, a identidade é um dos conceitos mais populares na linguagem científica e até 
na linguagem dos media. No entanto, aponta também que, quando se examina a utilida-
de deste conceito, descobre-se que, por vezes, esta se encontra mal definida e é vaga e 
ou mesmo incompreensível. Este autor afirma que a identidade social (ou colectiva) se 
manifesta na consciência e no comportamento de cada pessoa, no âmbito do seu “eu 
social”. Entende que cada indivíduo tem necessidade de se integrar num grupo e que 
cada grupo tem como necessidade básica a sobrevivência. Esta integração inclui a 
necessidade de criação de um ponto de vista comum em relação às questões fundamen-
tais das actividades e da existência do grupo. Na sua perspectiva, o modo psicosocial e 
sociológico de definir identidade leva a encará-la como relativa ao sistema de membros 
de um grupo. Como um indivíduo pertence a vários grupos, cada grupo é representado 
na consciência individual com uma identidade previamente definida. 
Esta perspectiva de identidade social tem sido muito usada no estudo de relações 
intergrupais e do comportamento grupal em geral (Hogg & Abrahms, 1999; Turner, 
1999). As bases da teoria da identidade social (TIS) foram lançadas nos trabalhos reali-
zados por Henry Tajfel (1957), apoiando-se essencialmente em três processos sociais, 
cuja definição desenvolveu de forma articulada: categorização social, identidade social 
e comparação social. A teoria teve o seu amadurecimento posterior, na década de 70, 
com Tajfel e seus seguidores, que desenvolveram estudos metódicos das relações inter-
grupais (Brewer, 1979). Todavia, a configuração final desta teoria é devida a Turner e 
Brown (1978), com a teoria da auto-categorização, segundo a qual a identidade social e 
a identidade pessoal não constituem formas qualitativamente diferentes de identidade, 
mas antes formas diferentes de auto-categorização. Essa nova acepção da teoria desen-
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volve o conceito a identidade e o processo de categorização, redefinindo a relação entre 
identidade pessoal e social e sugerindo um mecanismo que permite prenunciar quando e 
como os indivíduos se auto-categorizam de uma forma ou de outra. Ao longo deste pro-
cesso, dá-se uma evolução de uma teoria da identidade social essencialmente motiva-
cional para uma teoria de identidade social essencialmente cognitiva (Turner, 1999).  
A partir da década de 90 aumentou consideravelmente o interesse pela TIS, 
usando-se os seus postulados no estudo dos fenómenos grupais, nomeadamente, a coe-
são (Hogg, 1992), as normas e as influências (Turner, 1991), os estereótipos e os confli-
tos (Ashmore et al., 2001; Oakes et al., 1994), e os comportamentos colectivos e organi-
zacionais (Hogg & Terry, 2000). Em qualquer dos casos mencionados, o desenvolvi-
mento não está isento de controvérsia, não apenas no que diz respeito aos resultados 
gerados mas também em relação às hipóteses e metodologias assumidas na investigação 
(Huddy, 2004; Reicher, 2004).  
Para Tajfel (1983), a identidade social é a parte do auto-conceito de um indiví-
duo que deriva da sua pertença a um ou mais grupos sociais, juntamente com o signifi-
cado emocional e de valor associado a essa pertença. Considera, assim, que parte do 
auto-conceito de um indivíduo é formado pela sua identidade social. Por mais rica e 
complexa que seja a imagem que os indivíduos tenham de si mesmos em relação ao 
mundo físico e social que os rodeia, alguns aspectos dessa ideia resultam da pertença a 
certos grupos ou categorias sociais (Tajfel, 1981). Numa tentativa de ampliar a aplica-
ção do conceito da identidade social ao estudo das relações grupais, Turner et al. (1987) 
postularam um sistema de auto e hetero-categorização hierárquica pelo qual conseguem 
diferenciar o conceito de identidade social do conceito de identidade pessoal. A identi-
dade social caracteriza-se por uma despersonalização, sendo marcada pela percepção 
estereotipada que o indivíduo possui dos caracteres e normas de conduta corresponden-
tes a um membro típico de um ou mais grupos sociais (atributos de inclusividade). Já a 
identidade pessoal manifesta-se pela personalização, através da autodefinição como 
pessoa única em termos de suas características idiossincráticas (atributos de diferencia-
ção). Portanto, estes autores vêem a identidade como o conjunto dos caracteres próprios 
e exclusivos que permitem preservar a individualidade no estabelecimento de relações, 
de várias ordens, dentro do grupo no qual se encontra inserido o indivíduo ou entre os 
grupos que compõe a sociedade. Contudo, podem identificar-se tantas identidades 
sociais e pessoais quantos são os grupos a que se pertence embora apenas uma identida-
de seja psicologicamente real numa dada situação e dependa das mudanças contextuais 
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e da auto-definição dos grupos (Hogg et al., 2004). Assim, a identidade social não cons-
titui uma identidade fixa e estável mas sim uma identidade sujeita constantes ajustamen-
tos, dado que a estabilidade e a transformação são, dialecticamente, indissociáveis.  
Na perspectiva de Tajfel (1978), o grupo é a base para a formação de identidade 
social, juntamente com as crenças e comportamentos a ele associados. Na sua perspecti-
va, um grupo pode ser definido com base em critérios externos ou internos, entenden-
do-se como critérios externos aqueles que não derivam da auto-identificação dos mem-
bros do grupo e que são tecidos por indivíduos ou grupos de indivíduos exteriores e 
como critérios internos aqueles que derivam da auto-identificação dos membros do gru-
po. A percepção social tende a “categorizar” ou agrupar em categorias, os indivíduos 
que possuem certas características mas não outras. Entende-se aqui a existência de um 
grupo e outros grupos que dele se distinguem, se contrapõem e, não raro, conflituam. A 
teoria da identidade social é indissociável do estudo das relações intergrupais – a pró-
pria teoria é consequência do estudo dos fenómenos observados nas interacções inter-
grupais. Os indivíduos formam grupos integrando membros apropriados, constroem e 
internalizam normas e comportamentos, que definem como sendo parte da sua identida-
de social (Hogg et al., 2004). Nesta noção da identidade social, os indivíduos precisam 
de se identificar com um grupo que reconhecem como tal pela coesão e partilha de 
objectivos e sentimentos comuns.  
Pelo seu lado, Miller (1963) apresenta uma outra perspectiva da identidade 
social no quadro da Psicologia Social. Considera a identidade como uma estrutura, ten-
do uma região central que chama de “identidade própria”, uma região periférica que 
designa de “identidade pública” e uma região intermédia que chama de “sub-
identidades”, que se encontra ligada a regras da sociedade. Na sua perspectiva, a identi-
dade e a sub-identidade são conceitos úteis que providenciam a ligação entre a persona-
lidade individual e a tradição social. 
Perspectiva interaccionista. Berger e Luckmann (1966) entendem que a identi-
dade é um elemento preponderante da realidade subjectiva e que se encontra numa rela-
ção dialéctica com a sociedade. Sustentam, também, que a identidade é formada por 
processos sociais e que, uma vez fixada, é mantida, modificada ou mesmo remodelada 
pelas interacções sociais. Assumindo esta perspectiva, Ponte e Oliveira (2002) enten-
dem que “a identidade social é constituída por múltiplos aspectos, incluindo língua, cul-
tura, grupo social, convicções políticas e religiosas e funções assumidas na divisão do 
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trabalho social” (p. 150) e consideram que a identidade profissional é um aspecto da 
identidade social. 
Outro autor, Dubar (1997), analisa diversas contribuições para caracterizar a 
identidade social. Por exemplo, referindo-se a Laing, aponta uma teoria que considera 
preponderante na manifestação da identidade – a divisão do Eu. Retoma igualmente as 
ideias de Freud para sugerir que “o Eu é atravessado por conflitos permanentes entre o 
Id, que sustenta os desejos recalcados, e o Superego, das normas e das interdições 
sociais (p. 104)”. Analisa ainda a estrutura do sujeito nas perspectivas de Freud – consi-
derando esta estrutura como descontinuidade do real – e de Erikson – que define a iden-
tidade do Eu como um sentimento subjectivo e tónico de uma unidade pessoal. Apre-
senta estas duas ideias como sendo não necessariamente divergentes, uma vez que tudo 
que envolve o subjectivo (o Eu) é mutável e que a identidade nunca é completamente 
instalada e é dificilmente acabada.  
No entanto, para Dubar (1997), se nos fixarmos numa visão fenomenológica da 
relação interindividual Eu-Outro ou numa perspectiva psicanalítica que assume o Eu 
como um elemento fechado sem relação com o ambiente envolvente e desprovido de 
relações sociais, não podemos ver a noção de identidade numa perspectiva sociológica. 
Deste modo, procurando assumir tal perspectiva, interpreta a identidade como “o resul-
tado simultaneamente estável e provisório, individual e colectivo, subjectivo e objecti-
vo, biográfico e estrutural, dos diversos processos de socialização que, em conjunto, 
constroem os indivíduos e definem as instituições” (p. 105). 
Para Gomes (2008), a identidade pode ser entendida como um conjunto de 
características pelas quais alguém ou alguma entidade pode ser reconhecida. Assumindo 
um ponto de vista sociológico, este autor define a identidade como: 
 
Características distintivas do carácter de uma pessoa ou o carácter de um 
grupo que se relaciona com o que eles são e com o que tem sentido para 
eles. Algumas das principais fontes de identidade são o género, a orienta-
ção sexual, a nacionalidade ou a etnicidade, e a classe social. (p. 3) 
 
Assumindo uma perspectiva interaccionista, Gomes (2008) considera que a iden-
tidade social é construída pelos sujeitos sociais, sendo fundamentais as expectativas que 
os membros do grupo têm sobre os papéis a desempenhar pelos indivíduos. Afirma que 
a identidade possui simultaneamente duas dimensões: “(a) uma individual, isto é, as 
ideias, concepções e representações que construímos sobre nós mesmos e (b) uma 
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dimensão colectiva, isto é, os papéis sociais que desempenhamos em cada grupo a que 
pertencemos (familiar, profissional, escolar, religioso, etc.)” (p. 4).  
Numa linha semelhante, Dubar (1997), diferencia dois aspectos da identidade 
social, a identidade para si e a identidade para o outro. Estes aspectos são retomados por 
Ponte e Oliveira (2002) nos seguintes termos: 
 
A identidade para si tem a ver com o modo como a pessoa se vê a si pró-
pria, em função da sua biografia, e com o que projecta em termos de 
futuro. A identidade para o outro refere-se ao modo como a pessoa é per-
cebida e valorizada por aqueles com quem interage no decurso da sua 
vida pessoal e profissional. (p. 150) 
 
Considerando esta dualidade da identidade social, Dubar (1997) sugere que os 
dois aspectos são continuamente reconstruídos no processo de socialização: “a identida-
de nunca é dada, é sempre construída e a (re)construir numa incerteza maior ou menor e 
mais ou menos durável” (p. 104). Este autor considera que “a divisão do Eu como 
expressão subjectiva desta dualidade social é dada claramente através dos mecanismos 
de identificação” (p. 106). Desta forma, cada indivíduo é identificado por outro, mas 
esta identificação pode não ser aceite e o indivíduo definir-se de outra forma. Procuran-
do diferenciar os actos de atribuição e de pertença, Dubar (1997) escreve:  
 
A identificação utiliza categorias socialmente disponíveis e mais ou 
menos legítimas a níveis diferentes. Chamaremos actos de atribuição aos 
que visam definir “que tipo de homem (ou de mulher) você é”, isto é, a 
identidade para o outro; actos de pertença aqueles que exprimem “que 
tipo de homem (ou de mulher) você quer ser, isto é, a identidade para si”. 
Não há correspondência necessária entre a “identidade para predicativa 
de si que exprime a identidade singular de uma pessoa, com a história 
individual vivida, e as identidades “atribuídas por outro” quer se trate das 
identidades numéricas que vos define oficialmente como ser único, quer 
se trate de identidades genéricas que permitem aos outros classificarem 
vos como membros de um grupo, de uma categoria, de uma classe. (p. 
106) 
 
Analisando a transacção entre a identidade atribuída e a identidade aceite (ou 
recusada) pelo indivíduo, Dubar (1997) destaca dois processos distintos que considera 
que não devem ser reduzidos a um único mecanismo:  
 
O primeiro diz respeito à atribuição da identidade pelas instituições e 
pelos agentes directamente em interacção com o indivíduo. Não pode 
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analisar-se fora dos sistemas de acção nos quais o indivíduo está implica-
do e resulta de “relações de força” entre todos os actores implicados e da 
legitimidade – sempre contingente – das categorias utilizadas. (…) O 
segundo diz respeito à interiorização activa, à incorporação da identidade 
pelos próprios indivíduos. Não se pode analisar-se fora das trajectórias 
sociais pelas quais e nas quais os indivíduos constroem “identidades para 
si” que não são mais do que a “história que contam a si daquilo que são” 
(Laing, p. 14) e que Goffman chama de identidades sociais reais. (p. 107) 
 
Dubar (1997) indica ainda que os dois processos referidos não convergem obri-
gatoriamente e afirma que as estratégias identitárias designadas a minimizar a diferença 
entre as identidades são uma consequência de um “desacordo” entre a identidade social 
“virtual” emprestada a uma pessoa e a identidade social “real” que ela se atribui a si 
própria. Estas estratégias, segundo este autor, podem ser divididas em duas formas, as 
transacções externas e internas: 
 
Transacções “externas” entre os indivíduos e os outros significativos que 
visam acomodar a identidade para si à identidade para o outro (transac-
ção chamada de “objectiva”), e transacções “internas” ao indivíduo, entre 
a necessidade de salvaguardar uma parte das suas identificações anterio-
res (identidades herdadas) e o desejo de construir para si novas identida-
des no futuro (identidades visadas) procurando assimilar a identidade-
para-outro à identidade-para-si. Esta transacção chamada subjectiva 
constitui um segundo mecanismo central do processo de socialização 
concebido como produtor de identidades sociais. (pp. 107-8)  
 
O modo como Dubar (1997) sintetiza as principais categorias de análise da iden-
tidade na perspectiva da dualidade social em discussão neste capítulo encontra-se no 
Quadro 1. 
Outro autor, Meksenas (2003) entende que as formas como se vivem os papéis 
nos diferentes grupos se influenciam mutuamente, de forma que a identidade se consti-
tui pela interacção das especificidades desses grupos de pertença. Indica, por isso, que 
não temos uma identidade mas sim várias “identidades”. Na sua perspectiva, a identida-
de pessoal possui várias dimensões que mudam e se articulam no tempo. Na mesma 
linha de ideias, Gomes (2008) considera que o conteúdo das identidades sociais cons-
truídas no interior de um grupo social explica diversas dimensões das comparações 
sociais, que reforçam o sentido dessa identidade. Afirma a este respeito:  
 
As identidades sociais estão marcadas pelas semelhanças entre si. Nor-
mas típicas do grupo como atitudes e comportamentos explicitamente 
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reconhecidos como valores colectivos são formas relevantes de expressão 
da identidade de seus membros. Isso quer dizer que a nossas identidades 
se configuram no nosso sentimento de pertença a determinados grupos 
levando-nos a agir prioritariamente em termos de interesses colectivos. 
(p. 4) 
 
Quadro 1. Categorias de análise da identidade segundo Dubar (1997, p. 109) 
Processo relacional Processo biográfico 
Identidade para o outro Identidade para si 
Actos de atribuição 
“Que tipo de homem ou mulher você é” = 
diz-se que você é 
Actos de pertença 
“Que tipo homem ou mulher você quer 
ser” = você é que diz que é 
Identidade Nominal (nome atribuído) 
- Genérica (género atribuído) 
Identidade predicativa do Eu (pertença 
reivindicada) 
Identidade social “virtual” Identidade social “real” 
Transacção objectiva entre 
- Identidade atribuída/propostas 
- Identidades assumidas/incorporadas 
Transacção subjectiva entre 
- Identidades herdadas 
- Identidades visadas 
Alternativa entre 
- Cooperação-reconhecimentos 
- Conflitos/não-reconhecimentos 
Alternativas entre 
- Continuidades → reprodução 
- Rupturas → produção 
“Experiência relacional e social do poder” 
“Experiência das estratificações, discrimi-
nações e desigualdades sociais” 
Identificação com instituições 
julgadas estruturantes ou legítimas 
Identificação com categorias 
julgadas atractivas ou protectoras 
Identidade social marcada pela dualidade 
 
Para Berger e Luckmann (1973), o desenvolvimento da identidade social dá-se 
em duas etapas de socialização. A socialização primária, que ocorre na primeira idade, a 
infância, entre a escola e a família, e a socialização secundária, sobrevinda na adoles-
cência e na vida adulta em contacto com diversas instituições sociais. Consideram que a 
socialização diz respeito ao processo de introdução do indivíduo na sociedade. A crian-
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ça interioriza os papéis, atitudes e valores, submetendo-se às interacções sem grande 
possibilidade de distanciamento crítico. A socialização secundária refere-se à etapa 
onde ocorre a aquisição de saberes especializados, entre os quais os saberes profissio-
nais. Esta etapa pode constituir um prolongamento da socialização primária ou pode 
constituir, pelo contrário, uma significativa ruptura. A este respeito, Ponte e Oliveira 
(2002) indicam que a frequência de um curso de formação profissional inclui-se na eta-
pa de socialização secundária e constitui um momento importante da construção da 
identidade profissional. No entanto, afirmam que “é no confronto directo com o mundo 
de trabalho e, em especial, no início do exercício da profissão, que se situa o desafio 
identitário mais importante” (p. 150).  
Teoria das práticas sociais. Wenger (1998), por sua vez, usa o conceito de iden-
tidade para focar a pessoa sem assumir o ser individual como ponto de partida. Conside-
ra que a construção de identidade consiste numa negociação de significado da nossa 
experiência como membros de uma comunidade social. Entende que falar da identidade 
em termos sociais não é negar a individualidade, mas sim encará-la como algo que faz 
parte de comunidades de práticas específicas. Por isso, defende que é difícil dizer exac-
tamente onde a esfera da individualidade acaba e a esfera da colectividade se inicia. 
Sublinhando o carácter social da identidade, indica que esta não tem por centro primor-
dial uma personalidade pré-existente. Não é algo que nós adquirimos em algum ponto 
no mesmo caminho, numa determinada idade, mas sim algo que constantemente rene-
gociamos durante o curso das nossas vidas, à medida que passamos por uma sucessão 
de formas de participação com e através de comunidades de prática. Deste modo, subli-
nha que a identidade forma trajectórias, sendo fundamentalmente temporal, mas com 
uma temporalidade mais complexa que uma noção linear do tempo. 
Para Wenger (1998), o processo de identificação não decorre meramente de uma 
relação entre as pessoas. Para além dos participantes directos, este processo envolve 
outros constituintes da sua existência social, que inclui outros participantes, configura-
ções sociais, categorias, investimentos, acções, artefactos, etc. Além disso, a identifica-
ção mais do que uma simples experiência subjectiva, constitui um processo socialmente 
organizado. Não é meramente uma relação estática, mas sim um processo generativo 
dinâmico. Porque representa um investimento do nosso “eu”, a identificação gera a 
energia social que sustém a nossa identidade e a nossa comunidade, na sua constituição 
mútua. 
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Assim, Wenger (1998) encara a identidade social como algo que faz parte de 
comunidades de práticas específicas. Distingue três elementos que, no seu entender, 
definem tal pertença. O primeiro é o compromisso, o envolvimento activo que implica 
um mútuo processo de negociação de significado. Este compromisso é um processo que 
inclui uma negociação do significado, a formação de trajectórias e a revelação gradual 
de histórias de práticas. Este conceito de compromisso não necessita de ser definido em 
termos de comunidades de prática específicas. Contudo, é preciso enfatizar as caracte-
rísticas limitadas do compromisso, pois existem óbvios limites físicos no tempo e no 
espaço: “Nós só podemos estar num local num dado momento e por um número finito 
de horas por dia; também temos limitações fisiológicas para uma dada esfera de activi-
dades que podemos estar directamente envolvidos” (p. 174). O segundo é a imaginação, 
que se traduz na criação de imagens do mundo e na visualização de conexões através do 
tempo e do espaço pela extrapolação da própria experiência. Assim, por extrapolações 
da nossa experiência de trabalho como professor (por exemplo) podemos imaginar 
como será a vida laboral de outros professores, pois assumimos que os seus trabalhos 
são semelhantes ao nosso, com problemas e soluções similares. A imaginação é uma 
componente importante da nossa experiência do mundo e da nossa noção de ocupação 
nele. Finalmente, o terceiro elemento que define o nosso modo de pertença é o alinha-
mento. Trata-se de uma maneira de estar em um ambiente social (exemplo num local de 
trabalho) que é moldado por directivas que são próprias daquele local.  
 
A identidade profissional do professor 
 
Como todas as outras profissões, ser professor exige conhecimentos e capacida-
des específicas tais como a capacidade reflexiva, a capacidade de relacionar a teoria 
com a prática e capacidades de ordem social. São estes conhecimentos e capacidades 
que lhe permitem identificar-se como parte de um grupo social (classe profissional) com 
funções bem definidas. Sendo uma profissão eminentemente relacional, a actividade 
docente implica a interiorização de competências essenciais muito próprias para o 
desempenho profissional, formadas na interacção social com os colegas e outros acto-
res, na formação contínua, para além, naturalmente, da própria actividade profissional: 
 
Faz parte do senso comum a ideia de que ensinar se aprende ensinando e, 
consequentemente, não é preciso preparar-se para ser professor. No 
entanto, tal ideia não se sustenta, pois a docência representa um desafio e 
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exige conhecimentos, competências e preparação específica para o seu 
exercício. (Grillo & Gessinger, 2008, p. 1) 
 
Sendo assim, pode considerar-se que a formação da identidade profissional é um 
processo contínuo de construção de representação da sua própria imagem enquanto pro-
fessor. O conhecimento da classe, das funções e acções, dos saberes e competências 
específicas, levam o professor a uma busca dinâmica com intuito de se reconhecer como 
um elemento capaz no seu grupo social. No contexto actual onde exerce a docência, por 
diversos motivos, o professor é “pressionado” a redefinir seus papéis, atitudes, crenças, 
tarefas e, por consequência, a sua identidade. Por isso, a formação avançada constitui 
também uma etapa importante para a consolidação de uma imagem competente do pro-
fessor. Gomes (2003) entende que devemos considerar que a formação de um professor 
(em particular a formação contínua) e, consequentemente, a construção (ou a reconstru-
ção) da sua identidade profissional, constitui um processo de construção de múltiplas 
identidades que se reflectem directa e de forma decisiva no seu trabalho.  
A identidade do professor, como toda a identidade, vai sendo continuamente 
(re)definida. Vários factores podem contribuir para esse processo. Na verdade, são 
diversas as variáveis que podem influenciar a forma de actuação do professor: as suas 
expectativas em relação aos papéis na escola, a evolução da sua concepção da educação, 
em função de mudanças sociais mais amplas, a forma como os alunos vêm a sua actua-
ção, etc.. Gomes (2008) acrescenta ainda outros factores como as dificuldades na inte-
racção social com as comunidades onde trabalha, a insatisfação com as condições de 
trabalho, o baixo salário e o reduzido reconhecimento social, bem como o sentimento de 
insegurança, que afectam directamente o trabalho do professor.  
Hoje em dia, fala-se muito em crise de identidade profissional e, em particular, a 
crise de identidade profissional do professor (Gomes 2008). Para Dubar (2006) a noção 
de identidade profissional presta-se a confusões, considerando que este termo não deve 
ser usado para as categorias que classificam os indivíduos em função da sua actividade 
de trabalho ou do seu emprego. Pelo contrário, o autor define “identidades profissio-
nais” às formas identitárias no sentido de configurações Eu-Nós e que se podem detec-
tar no campo de actividades de trabalho remunerado. Conclui que “as identidades pro-
fissionais são maneiras socialmente reconhecidas para indivíduos se identificarem uns 
aos outros, no campo de trabalho ou de emprego” (p. 85).  
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Em matéria de trabalho, emprego e relações profissionais, a crise de identidade 
está sempre presente, desde há muitos anos. No entanto, o seu significado está longe de 
ser consensual. Por isso, Dubar (2006) diferencia três significados da palavra “crise” 
consoante ela se aplica ao emprego (o mais comum), ao trabalho (o mais complexo) ou 
às relações de classe (o que considera mais escondido).  
Actualmente, a escolha de uma profissão é um exercício muito pensado e anali-
sado, com olhos postos na autoavaliação das aptidões e competências adquiridas. Asso-
ciado a este fenómeno vêem as expectativas, relacionadas factores como a mobilidade 
social, o salário, o relacionamento com os pares, o relacionamento com as chefias, etc. 
Dependendo da área de actuação, é comum nas relações de emprego existirem proble-
mas como: confronto com comportamentos de risco, violência nos estabelecimentos de 
ensino, desprezo por parte de alguns utentes (alunos, pais, outros membros da comuni-
cade), desvalorização do trabalho por parte dos chefes directos, desrespeito pelas nor-
mas que regem as classes, pouca esperança de uma carreira condizente com o esforço e 
falta de reconhecimento por parte da tutela. Esta crise de identidade profissional é 
encontrada em diversos sectores de actividade social e os professores não fogem à regra. 
Assim Dubar (2006) é categórico quando afirma que “a transformação dum ofício 
aprendido, transmitido, incorporado numa ‘actividade’ tornada incerta, mal reconhecida 
e problemática constitui o exemplo da crise identitária no sentido da sociologia interac-
cionista” (p. 104).  
Dubar (2006) analisa diversas formas da crise de identidade e concluiu que todas 
a formas de identificação a colectivos ou a papéis estabelecidos tornaram-se problemá-
ticos. As identidades, segundo chama, “de ofício”, “de classe”, “de empresa”, estão des-
valorizadas, destabilizadas, em crise de não-reconhecimento: 
 
Todos os “nós” anteriores, marcados pelo “comunitário” e que tinham 
permitido identificações colectivas, modos de socialização do “eu” pela 
integração definitiva a estes colectivos são suspeitas, desvalorizadas, des-
truturadas. O último grito do modelo da competência supõe um indivíduo 
racional e autónomo que sugere a suas transformações e os seus períodos 
de trabalho segundo uma lógica empresarial de “maximização se si”. (p. 
111) 
 
Dubar (2006) assinala esta ênfase na realização do “eu” numa sociedade cada 
vez mais voltada para objectivos com grande competitividade: 
 
24 
Esta forma muito “individualista” mas também muito “incerta”, esta 
identidade de rede muito ligada à “sociedade em rede” que se constrói 
através da mundialização, primeiro no trabalho e depois por todo lado. 
Esta forma virada para a “realização de si”, a plenitude pessoal, num con-
texto forte de competição, coloca os indivíduos na obrigação de afrontar 
a incerteza e, cada vez com mais frequência, a “precariedade” ao tentar 
dar-lhe um sentido. Mas esta forma não estará, também ela, em crise 
permanente? (p. 111) 
 
É claro que este fenómeno que precariza fortemente a identidade profissional 
nos diferentes segmentos sociais deve ser contrariado, mas não de percebe como. Dubar 
(2006) interroga-se sobre esta problemática nos seguintes termos:  
 
Se o resultado de trinta anos de crise do emprego, de transformação no 
trabalho no sentido de responsabilidade individual, da valorização da 
competência pessoal e da “empregabilidade de cada um” foi fazer desta 
última forma identitária a única desejável no futuro, a única susceptível 
de reconhecimento temporário, a única a propor à nova geração, então 
entrámos numa crise identitária permanente. (…) Será que cada um de 
nós deverá mudar regulamente de actividade, de emprego, de competên-
cia, de rede? Em que é que se transformará então a nossa identidade pro-
fissional, parte mais ou menos central da nossa identidade pessoal? Tor-
nar-se-á, para a maioria, uma história imprevisível, incerta, em perma-
nente reconstrução? Será ela, para eles, uma série indefinida de crises a 
ultrapassar, a gerir? Uma identidade de crise, assim como uma identidade 
em crise? (pp. 111-2) 
 
Gomes (2008) aponta diversos indicadores para analisar a crise de identidade do 
professor relacionadas com valores éticos e morais e representações construídas ou 
adquiridas sobre ser professor. Meksenas (2003) entende que essa crise da identidade do 
professor não se desassocia à distinção entre o Eu pessoal e o Eu profissional. Com efei-
to, considera que é difícil desagregar um modo de ser pessoal (crenças, valores morais, 
posturas ou aspectos de carácter) de tudo aquilo que compõe a representação do “ser 
professor” (crenças a respeito da educação, valores pedagógicos e posturas didácticas). 
A este propósito argumenta:  
 
Por maior que seja a semelhança das trajectórias profissionais de profes-
sores e as suas origens de classe, cada um desenvolve uma forma própria 
(pessoal) de organizar as aulas, de movimentar-se em sala, de dirigir-se 
aos alunos, de abordar didacticamente um certo tema ou conteúdo e de 
reagir diante de conflitos. (p. 1) 
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Não sendo possível apagar as crenças e libertar-se das especificidades do carác-
ter quando se exerce a profissão de professor, Meksenas (2003) é de opinião que não se 
pode exigir que o professor vá além das suas possibilidades e limites e da formação 
recebida. É imprescindível, entretanto, que, ao tentar identificar o processo que origina a 
identidade profissional do professor, se perceba a ligação entre o professor como pessoa 
e o professor como profissional. Grillo e Gessinger (2008) vêem igualmente a constru-
ção da identidade profissional do professor nesta dualidade do Eu pessoal e do Eu pro-
fissional. Na sua perspectiva, a construção se efectiva tendo em consideração diversos 
actores envolvidos no processo:  
 
A identidade do professor define-se no equilíbrio entre as características 
pessoais e profissionais e vai sendo construída, também, a partir das rela-
ções sociais que se estabelecem com os alunos, com as famílias, com a 
instituição educativa, enfim, com as pessoas com as quais convive no 
quotidiano e de alguma forma influenciam esta construção. Neste proces-
so, ao longo de sua carreira estudantil e profissional, o professor vai 
construindo saberes e constituindo o referencial teórico que fundamenta 
suas acções. Dele fazem parte suas teorias pessoais, seus conhecimentos 
tácitos, suas crenças e suposições. (p. 1) 
 
Em Portugal, entre os estudos empíricos que abordam a questão da identidade 
profissional dos professores, destacam-se os de Amélia Lopes, que trabalhou com pro-
fessores do 1.º ciclo, e de Hélia Oliveira, com jovens professores de Matemática. Procu-
rando compreender a identidade profissional dos professores do 1.º ciclo, Lopes (1993) 
salienta três ideias fundamentais: (i) a crise da identidade docente é definida como uma 
discrepância entre os desejos individuais de mudança e a persistência, na prática, de um 
exercício profissional marcado pela tradição, isto é, como uma discrepância entre iden-
tidade profissional individual e identidade profissional colectiva; (ii) o que de mais 
essencial que está subjacente à crise de identidade dos professores é comum aos restan-
tes crises de identidades de outros grupos sociais; e (iii) o interaccionismo simbólico é a 
metateoria que informa as investigações mais recentes sobre a formação de identidades.  
Lopes (2007) relaciona o mal-estar dos professores do 1.º ciclo e o estado da 
identidade dos professores deste nível de ensino, procurando explicar como é que se 
pode perceber uma mudança de postura com as sucessivas mudanças sociais:  
 
As mudanças sociais ocorridas, nomeadamente as que dizem respeito às 
transformações do exercício da autoridade, suas implicações no estatuto 
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do saber, que é o centro da função social dos professores, e de forma 
incontornável das expectativas e desempenho de papel – que diz respeito 
à relação com os alunos, com as famílias, as comunidades e os colegas, 
ao provocarem níveis de conflito e ambiguidade elevados, traduzem-se, a 
maior parte das vezes e nos professores como pessoas, na adopção de 
uma postura defensiva que torna a forma de rotina na acção profissional. 
(p. 178) 
 
Considerando que a maioria dos professores portugueses tem um exercício pro-
fissional de carácter defensivo, Lopes (2007) justifica que a incerteza em relação aos 
novos modos de ensinar, em conjugação com a ineficácia dos antigos processos, susten-
ta esse mal-estar.  
Referindo-se às várias investigações neste domínio, Lopes (2007) considera que 
nas sociedades actuais, abertas e plurais, as identidades colectivas resultam da comuni-
cação entre actores dotados de identidades individuais com vontade e a capacidade vol-
tadas para o colectivo. Entende igualmente que a formação de novas identidades focali-
za a criação de condições particulares dos contextos interaccionais como a autonomia, a 
descentralização e a existência de relações interpessoais que possibilitam encarar confli-
tos e negociar novos consensos.  
Pelo seu lado, Oliveira (2004) encara a identidade profissional como um proces-
so de socialização na profissão através do qual o “eu” assume papéis, representações, 
valores e normas que regem o seu grupo social e profissional. Especificamente no caso 
dos professores, a identidade profissional é um processo interactivo e dinâmico de cons-
trução de uma representação do “eu” enquanto professor. Desta forma, inclui nessa 
representação duas dimensões: a representação do “eu” como pessoa (que se refere ao 
conhecimento, crenças, valores, atitudes, aspirações que o individuo reconhece como 
suas ou que atribui a si próprio sem se depender do contexto profissional) e as represen-
tações dos professores e da profissão (com algumas componentes e qualidades inerentes 
tais como: as representações relativas ao trabalho, as representações respeitantes às res-
ponsabilidades, relativas aos alunos, aos colegas e ao corpo docente, e representações 
relativas à escola como instituição social). Conclui que a identidade profissional é uma 
vertente importante da identidade pessoal, nomeadamente no caso dos professores. Com 
efeito, na profissão de professor, a pessoa do professor está sempre presente na sua acti-
vidade, é óbvia esta associação. Desta forma é conclusivo que, no caso do professor, a 
identidade pessoal e identidade profissional estão intimamente ligados. É difícil porém, 
separar de forma clara o “eu” do profissional.  
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Formação e desenvolvimento profissional do professor 
 
A evolução tecnológica e os avanços da ciência obrigam os professores a 
desenvolver conhecimentos e competências para responder às acrescidas exigências das 
escolas e para formar adequadamente seus alunos. Com estas mudanças e evolução 
social, os professores terão que estar preparados para lidar com novos interesses e 
expectativas dos alunos e, daí a necessidade de estarem sempre a aprender e a 
actualizar-se. Com os novos debates que tem surgido sobre os papéis do professor e das 
escolas, novos paradigmas de formação, a necessidade de adaptação a uma nova 
actuação do professor, ao nível de trabalho colaborativo e cooperativo que se pratica na 
comunidade educativa, essa necessidade de “actualização” torna-se premente. Como 
afirma Ponte (1998), o desenvolvimento profissional ao longo da carreira docente é, 
hoje em dia, um aspecto marcante da profissão. Esta evolução faz emergir diversas 
questões que se prendem com: (i) o enquadramento de novos actores no sistema 
educativo, (ii) a consequente alteração das relações organizacionais até então existentes, 
(iii) com a nova concepção de competência e acção do professor e (iv) com a 
reconceptualização de um aluno e do espaço educativo (Morais & Medeiros, 2007). 
Neste contexto, é importante reflectir em torno de questões sobre (i) que professores 
devem ter as escolas? (ii) Quais as ideias que se adequam às novas condições de ensino-
aprendizagem? (iii) Como são e como optimizar as relações de trabalho dos 
professores? Qual o papel do processo de reflexão sistemática sobre a própria prática 
dos professores, do confronto entre as práticas, do diálogo e da partilha. Respondendo 
às novas exigências, as escolas necessitam de professores competentes, quer ao nível 
pessoal quer ao nível profissional. O desenvolvimento sucessivo das dimensões 
cognitivas visando processos de formação contínua profissional científica, pedagógica, 
organizacional, pessoal e colectiva é determinante para construção de significados que 
sustentam novos papéis para “novos professores”.  
 
Conhecimento profissional e formação do professor  
 
Conhecimento profissional. Para responder aos desafios da profissão, os profes-
sores precisam de possuir um conjunto de saberes que passam por conhecimento cientí-
fico específico, conhecimento pedagógico, conhecimento de estrutura social da escola e 
conhecimento da comunidade onde a escola está inserida. O conhecimento profissional 
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de um professor requer a introdução de novos elementos capazes de orientar as novas 
práticas profissionais. Deste modo, Ponte (1994) considera que “a importância de se 
dominar bem os conteúdos que se ensina é desde há muito reconhecida. A importância 
duma formação pedagógica geral é uma preocupação mais recente, mas também com 
significativa expressão em muitos programas de formação” (p. 3). Este autor apresenta 
ainda uma outra dimensão que é o conhecimento didáctico do conteúdo. Este domínio 
permite, na sua perspectiva, com o conhecimento profundo das matérias de ensino, pro-
curar a forma mais adequada de promover a sua aprendizagem.  
Ponte e Oliveira (2002) entendem que o conhecimento profissional refere-se a 
actividades socialmente reconhecidas, que são realizadas em domínios a nível de práti-
cas bem definidos. Desta forma, distinguem o conhecimento profissional, o conheci-
mento académico e o senso comum: 
 
O conhecimento académico propõe-se responder, de modo aprofundado, 
e segundo diversos critérios, de validade, às múltiplas formas de curiosi-
dade intelectual da espécie humana. O seu principal objectivo é com-
preender e explicar. Distingue-se pela clareza de suas definições pela uti-
lização de argumentos racionais… Preocupa-se com a consistência, o 
rigor, o carácter sistemático e a elegância… O senso comum é um conhe-
cimento orientado essencialmente para a sobrevivência e para a satisfa-
ção das nossas necessidades (imediatas e não-imediatas), não tendo gran-
de preocupações de coerência ou rigor lógico. Resulta da interiorização 
das representações sociais dominantes na sociedade (e mais particular-
mente no grupo ou classe social em que crescemos) em combinação com 
a nossa experiência individual. O senso comum adapta-se, em regra, às 
normas sociais prevalecentes que, no entanto, admitem geralmente uma 
grande margem de manobra individual. (p. 146)  
 
Para Ponte e Oliveira (2002), o conhecimento profissional em si distingue-se do 
senso comum por ser um conhecimento obrigatório para exercer com sucesso uma acti-
vidade profissional, que de defronta com questões diferentes das que se depara na vida 
académica ou da vida quotidiana.  
Pelo seu lado, Porlán et al. (1997, 1998, citado por Costa, 2000) entende que o 
conhecimento profissional dos professores integra diferentes saberes e que agrupa em 
três tipos:  
 
Saberes académicos, de natureza mais teórica, a que correspondem sabe-
res relacionados com os conteúdos disciplinares, mas também com sabe-
res pedagógicos e didácticos, e que são geralmente adquiridos durante a 
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formação inicial e/ou contínua; Saberes baseados na experiência, a que 
correspondem saberes desenvolvidos pelos professores durante a sua 
experiência profissional, nomeadamente os relacionados com o processo 
de ensino e aprendizagem das disciplinas que leccionam. Saberes esses 
que os professores normalmente compartilham com os seus colegas; 
Saberes tácitos a que corresponde um conjunto de rotinas e de guiões de 
acção que os professores forma desenvolvendo nos diversos contextos 
educativos a que estiveram ligados. (p. 17) 
 
O conceito de “professor competente” é por vezes usado (Day, 2001; Hargreaves 
1998; Ponte, 1998) para identificar linhas de formação seguir, permitindo transformar o 
professor num agente educativo capaz e com um repertório de capacidades amplo e 
diversificado.  
Eraut (1996) entende que o conhecimento profissional do professor estrutura-se 
em duas dimensões principais. Uma primeira dimensão descreve o contexto em que o 
conhecimento é usado, e que tem a ver com o conhecimento relacionado com tudo o que 
se passa ma sala de aula, o conhecimento de gestão curricular e com outros papéis pro-
fissionais assumidos pelo professor. A outra dimensão refere-se aos diferentes tipos de 
conhecimento – da matéria de ensino e da educação bem como conhecimento situacio-
nal e social. Ponte e Oliveira (2002) compartilham uma perspectiva semelhante quando 
afirmam que:  
 
No caso dos professores, o conhecimento profissional envolve conheci-
mento relativo à prática lectiva de sala de aula e a outros papéis profis-
sionais, tais como a tutória de alunos, a participação em actividades e 
projectos da escola, a interacção com os membros da comunidade e o 
trabalho em associações profissionais. O conhecimento profissional 
inclui ainda, num outro plano, a visão do professor sobre o seu próprio 
desenvolvimento profissional. (p. 146) 
 
A profissão de professor é eminentemente relacional. Tendo por base o conhe-
cimento formal adquirido na formação inicial, o conhecimento que o professor adquire 
na sua prática docente é de extrema importância para o desenvolvimento da sua activi-
dade. A interacção com os colegas “molda” esse conhecimento e que é reorientado 
novamente para a prática. Para Ponte e Oliveira (2002), esse conhecimento tem uma 
forte relação com o senso comum e está de certa forma relacionado com o conhecimen-
to académico, mas sublinham o papel da experiência: “qualquer que seja o suporte cien-
tífico relevante, o conhecimento profissional tem sempre como base fundamental a 
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experiência e a reflexão sobre a experiência, não só individual, mas de todo o corpo 
profissional” (p. 146).  
Sá-Chaves (1997) refere-se a duas dimensões do conhecimento profissional do 
professor. Uma primeira, assume que a docência, enquanto profissão, tem uma praxis 
que lhe é peculiar e que se concretiza com o acto pedagógico. Uma segunda, “assume 
que esse exercício ou essa praxis tem subjacente um saber próprio que configura na sua 
matriz dimensões múltiplas, umas de carácter mais aberto e genérico, outras porém, de 
absoluta especificidade e que, habitualmente, se designa como conhecimento profissio-
nal” (p. 112). Esta autora, retomando as ideias de Shulman, resume sete dimensões 
importantes do conhecimento profissional do professor que considera basilares para a 
acção profissional:  
 
• Conhecimento do conteúdo, que se refere aos conteúdos, estruturas tópi-
cos das matérias a ensinar. 
• Conhecimento do curriculum, que se refere ao domínio específico de 
programas e matérias que servem “como ferramentas de trabalho” aos 
professores. 
• Conhecimento pedagógico geral, que se refere aos domínios dos princí-
pios genéricos subjacentes à organização e gestão de classe, mas que não 
são exclusivos de uma disciplina e transcendem a dimensão conteúdo. 
• Conhecimento dos fins, objectivos e valores educacionais e aos seus fun-
damentos filosóficos e históricos. 
• Conhecimentos dos aprendentes e das suas características que diz respei-
to à consideração da individualidade de cada aprendente nas suas múlti-
plas dimensões e do carácter dinâmico desta. 
• Conhecimento pedagógico de conteúdo, que se caracteriza como uma 
especial amálgama e pedagogia capaz de tornar cada conteúdo com-
preensível quer através da sua desconstrução quer através do conheci-
mento e controlo de todas as outras dimensões como variáveis no pro-
cesso de ensino-aprendizagem e que é exclusivo dos professores. 
• Conhecimentos de contextos, que remete para as dimensões que vão da 
especialidade da sala de aula à natureza das comunidades e das culturas. 
(p. 113) 
 
O conhecimento profissional do professor é determinante para situar os níveis do 
seu desenvolvimento profissional e é claramente evolutivo. Envolve elementos estáveis, 
como conhecimentos próprios, específicos, de dimensão pessoal, social e organizacio-
nal, mas também tem elementos que variam com factores exógenos. Esse conhecimento 
evolui em resposta aos desafios impostos, por exemplo, pela sociedade do conhecimen-
to e pela proliferação tecnológica, frequentemente transversais às dimensões apresenta-
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das. Neste sentido, a formação contínua de professores torna-se incontornável e neces-
sária para o desenvolvimento da competência para o exercício da profissão docente. 
Formação. “A formação ‘formal’ (inicial contínua, especializada e avançada) é 
um suporte fundamental do desenvolvimento profissional” (Ponte, 1998, p. 13). Assim, 
a formação inicial é uma etapa basilar para qualquer profissional. Na formação de pro-
fessores, qualquer que seja o percurso e em qualquer sistema, é importante o conheci-
mento da especialidade e da educação – o conhecimento científico. A articulação das 
duas componentes aliada à experiência pessoal e docente são decisivos para a actividade 
profissional.  
Ponte (1998) sustenta que a formação e o desenvolvimento profissional do pro-
fessor estão intimamente ligados: 
 
Muitos trabalhos que se realizam na actualidade sobre a formação têm 
por detrás a ideia do desenvolvimento profissional, ou seja, a ideia que a 
capacitação do professor para o exercício da sua actividade profissional é 
um processo que envolve múltiplas etapas e que, em última análise, está 
sempre incompleto. (p. 2) 
  
Esta perspectiva tem subjacente a ideia de que, muitas vezes, os conhecimentos 
transmitidos ao professor na formação inicial não são suficientes para o seu exercício 
profissional ao longo de toda a carreira. Este mesmo autor apresenta diversos contrastes 
entre as lógicas da formação e do desenvolvimento profissional e que, de alguma forma, 
caracterizam estas duas terminologias: 
 
Em primeiro lugar, a formação está muito associada à ideia de “frequen-
tar” cursos, enquanto que o desenvolvimento profissional ocorre através 
de múltiplas formas, que incluem cursos mas também actividades como 
projectos, trocas de experiências, leituras, reflexões, etc. Em segundo 
lugar, na formação o movimento é essencialmente de fora para dentro, 
cabendo ao professor assimilar os conhecimentos e a informação que lhe 
são transmitidos, enquanto no desenvolvimento profissional temos um 
movimento de dentro para fora, cabendo ao professor as decisões funda-
mentais relativamente às questões que quer considerar, aos projectos que 
quer empreender e ao modo como os quer executar. Em terceiro lugar, na 
formação atende-se principalmente àquilo em que o professor é carente e 
no desenvolvimento profissional dá-se especial atenção às suas potencia-
lidades. Em quarto lugar, a formação tende a ser vista de modo compar-
timentado, por assuntos ou por disciplinas enquanto o desenvolvimento 
profissional implica o professor como um todo nos seus aspectos cogniti-
vos, afectivos e relacionais. Finalmente, a formação parte invariavelmen-
te da teoria e frequentemente não chega a sair da teoria, ao passo que o 
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desenvolvimento profissional tende a considerar a teoria e a prática de 
uma forma interligada (p. 2). 
  
O conceito de formação, por um lado, associa-se à ideia de preparação do pro-
fessor para o desempenho de cargos ou actividades específicas, mas, dada a sua diversi-
dade, tem dificuldade em tomar devidamente em conta a grande diversidade de contex-
tos onde este irá actuar. Dito de outro modo, a formação (em particular a formação ini-
cial) preocupa-se geralmente com a transmissão dos saberes que têm uma clara ligação 
com a prática profissional. Por outro lado, segundo Tight (1996), a noção de formação 
contrasta com a definição de educação, sobressaindo com mais força a preocupação 
com a compreensão do contexto social. Além disso, a perspectiva do desenvolvimento 
profissional, assume que o professor tem já uma percepção geral das exigências do sis-
tema educativo e do que ele próprio tem de fazer e de aprender para lhes poder corres-
ponder adequadamente.  
No entanto, Ponte (1998), sustenta, igualmente, que não há uma incompatibili-
dade inultrapassável entre as ideias de formação e de desenvolvimento profissional. A 
formação comporta muitas variantes e alternativas e algumas delas podem, na sua pers-
pectiva, ser colocadas ao serviço do desenvolvimento profissional dos professores – do 
mesmo modo que outras parecem especialmente talhadas para ignorar completamente 
este processo. 
 
Desenvolvimento profissional do professor 
  
O desenvolvimento profissional é entendido pela generalidade dos 
investigadores como um conceito transversal ou mesmo transdisciplinar e 
multidisciplinar (Morais & Medeiros, 2007). Na verdade, o sentido do desenvolvimento 
profissional depende de variáveis que se ligam directamente com o self, dimensões 
sociais da pessoa, contextos de actuação profissional e influências políticas a este 
contexto. Por isso, o desenvolvimento profissional unifica dimensões de ordem 
psicológica, social, económica e profissional, de entre outras. Literalmente, a palavra 
“desenvolvimento” sinonimiza “aperfeiçoamento”, “crescimento”, ou até “progresso”, 
que muitas vezes diverge do conceito de “mudança” que é entendido como alteração 
que se verifica num indivíduo ou até num sistema que pode ter um sentido positivo de 
“evolução” ou negativo de “regressão”. Esse desenvolvimento, na perspectiva de Silva 
(2002), engloba dimensões ao nível, por exemplo, do desenvolvimento pedagógico 
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contínuo, do desenvolvimento teórico e do desenvolvimento cognitivo contínuo. Por 
isso, o desenvolvimento profissional tem que ser entendido num contexto, com sentido 
de asseverar mudanças que optimizam competências para melhor desempenho nas 
actividades profissionais e responder de forma eficaz os novos desafios que se impõem 
a diferentes níveis.  
No caso dos professores, os termos de ‘reciclagem’, ‘formação contínua’, 
‘aperfeiçoamento’, ‘formação em serviço’ “instrução de professores em exercício” e 
“educação permanente” (Day, 2001; Formosinho, 1991; Morais e Medeiros, 2007; 
Silva, 2002) são muitas vezes usados como equivalentes de “desenvolvimento 
profissional”. No entanto, este último é mais usado pelos investigadores, que 
reconhecem nele o que melhor se adapta à concepção do professor como profissional de 
ensino, sobretudo no contexto de formação pós-inicial. Por isso, Medeiros e Morais 
(2007) postulam que “a abordagem ao desenvolvimento profissional, centrada nas 
concepções dos docentes sobre o ensino e os processos de aprendizagem, começa desde 
que o professor inicia a sua carreira e prolonga-se por todo o percurso de sua actividade 
profissional” (p. 27).  
De forma convergente, Simões e Simões (1997) ao discutir o papel da formação 
de professores e o seu desenvolvimento humano, entendem que a formação não se pode 
constituir um mero veículo de transmissão de conhecimentos específicos mas deve ser 
entendida como uma função educativa ao nível do processo global de desenvolvimento, 
em diversos contextos formativos. Neste pressuposto, propõem encarar o 
desenvolvimento profissional 
 
Através de umas multiplicidade de aspectos que transcendem a 
preparação formal para o exercício da profissão e que evoluem ao longo 
da carreira: tal processo implica, entre outros factores, uma reformulação 
da identidade psicossocial e inclui, para além dos elementos de ordem 
individual, as circunstâncias contextuais decorrentes de um determinado 
quadro formativo. (p. 48) 
 
Pelo seu lado, Oliveira (1997) analisa o desenvolvimento profissional em duas 
vertentes: “uma de desenvolvimento pessoal e outra de desenvolvimento profissional 
numa acepção mais restrita” (p. 95). Embora possam ser tratadas separadamente, 
considera que podem ser entendidas como um todo, com implicações recíprocas. Sendo 
que estas dimensões se interagem, o desenvolvimento profissional deve ser um processo 
na vida profissional dos professores que envolve acepção que permita solidificar 
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conhecimentos e práticas que envolvem as esferas pessoais e sociais. A propósito dessas 
dimensões, Silva (2002) refere: 
 
Considerando que o desenvolvimento profissional se estrutura não só no 
domínio de conhecimentos sobre o ensino, mas também em atitudes do 
professor, relações interpessoais, competências ligado ao processo 
pedagógico, entre outras, os professores terão de mobilizar nas suas 
práticas não só conhecimentos específicos das disciplinas que leccionam, 
mas um conjunto de outras competências que concorrem para o sucesso 
dessas práticas e, consequentemente, para a construção da sua identidade 
profissional, desenvolvimento profissional, desenvolvimento e realização 
profissional e pessoal. (p. 132)  
 
 O processo de desenvolvimento profissional do professor tem como objectivo 
último melhorar a qualidade de ensino, por iniciativa do próprio professor, pelos desa-
fios de mobilidade social que a própria profissão impõe e pelos desafios que a escola 
coloca. Oliveira (1997) refere que o desenvolvimento profissional alude de uma forma 
particular ao domínio de “conhecimentos sobre o ensino, às atitudes face ao acto educa-
tivo, ao papel do professor e do aluno, às suas relações interpessoais, às competências 
envolvidas no processo pedagógico e ao processo reflexivo sobre as práticas do profes-
sor” (p. 95). Essas ideias convergem com as de Silva (2002) e dizem respeito a aspectos 
endógenos de vertentes pessoais e sociais que se interagem para optimizar componentes 
formativas do professor na perspectiva do seu desenvolvimento profissional. Não per-
dendo de vista o desiderato de melhorar a qualidade do ensino, Oliveira (1997) postula 
três dimensões para o conceito de desenvolvimento profissional do professor: 
 
Uma vertente do saber, que se prende com a aquisição e organização de 
conhecimentos específicos da área das ciências de educação e da área da 
especialidade de ensino; Outra, do saber-fazer, associado ao seu desem-
penho profissional e que tem a ver com as atitudes face ao acto educati-
vo, com o papel do professor e do aluno e com a implementação das acti-
vidades e estratégias de ensino; E ainda, uma vertente do saber ser e 
saber tornar-se, ou seja, a dimensão afectiva que engloba as percepções 
sobre o próprio professor e a sua actuação profissional, que envolve uma 
componente de relações interpessoais, bem como as suas expectativas e 
motivações associadas ao desempenho das suas funções docentes e à sua 
formação. (p. 96) 
 
Pelo seu lado, Morais e Medeiros (2007) consideram que o desenvolvimento 
profissional do professor começa justamente no inicio da carreira profissional e prolon-
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ga-se por todo o percurso profissional. Na dimensão epistemológica, para estes autores 
o desenvolvimento profissional é considerado (i) experimental, com os professores cin-
gidos em situações concretas do processo de ensino e reflexão, (ii) colaborativo e inte-
ractivo, com a socialização de conhecimentos na base grupos relegando práticas indivi-
duais, (iii) articulado com aspectos de ordem organizacionais, e (iv) contínuo e susten-
tado pelo trabalho colaborativo, onde os problemas específicos que se prendem com as 
respectivas práticas são resolvidos de forma colectiva.  
O desenvolvimento profissional dos professores ainda é encarado de modos 
diversos por vários autores. Por exemplo, Easen (1985) considera que o desenvolvimen-
to profissional é sobretudo um “processo de reflectir sobre a prática, desafiando as cren-
ças usuais que influenciam o que fazemos, explorando novas formas de actuação de 
acordo com o modo como nós vemos a realidade de sala de aula” (p. 71). Para Fullan e 
Hargreaves (1992) a reflexão e a prática assumem um papel central no desenvolvimento 
profissional, sublinhando também o papel mediados do contexto colaborativo:  
  
O desenvolvimento profissional significa permitir que os professores 
desenvolvam, em palavras e em actos os seus próprios objectivos (...) O 
desenvolvimento profissional deve dar ouvidos e promover a voz dos 
professores; estabelecer oportunidades para que os professores confron-
tem as suas concepções e crenças subjacentes às práticas; evitar o 
modismo na implementação de novas estratégias de ensino; e criar uma 
comunidade de professores que discutam e desenvolvam os seus objecti-
vos em conjunto, durante todo o tempo (p. 5). 
  
Outro autor, Erault (1997), define o desenvolvimento profissional como “o pro-
cesso natural de crescimento profissional no qual um professor, gradualmente, adquire 
confiança, ganha novas perspectivas, aumenta os seus conhecimentos, descobre novos 
métodos e empreende novos papéis” (p. 10). Estas perspectivas situam o professor com 
o sujeito que aprende de forma contínua lutando contra as incertezas e dilemas inerentes 
à sua dimensão de “professor”. Ele é responsável pela sua evolução, decide sobre os 
projectos que pretende desenvolver assim como a forma como os pretende executar.  
No que se refere às competências profissionais dos professores adquiridos na 
formação inicial e necessidade de responder a evolução de processos de formação liga-
das à mudança social constante que obriga o redimensionamento dos papéis do profes-
sor, Ponte (1994), refere: 
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O professor está longe de ser um profissional acabado e amadurecido no 
momento em que recebe a sua habilitação profissional. Os conhecimen-
tos e competências adquiridos antes e durante a sua formação inicial são 
manifestamente insuficientes para o exercício das suas funções ao longo 
de toda a carreira. Por outro lado, o professor não pode ser visto como 
um mero receptáculo de formação – pelo contrário, deve ser encarado 
como um ser humano com potencialidades e necessidades diversas, que 
importa descobrir, valorizar e ajudar a desenvolver. O desenvolvimento 
profissional é assim uma perspectiva em que se reconhece a necessidade 
de crescimento e de aquisições diversas, processo em que se atribui ao 
próprio professor o papel de sujeito fundamental (p. 6). 
  
É de notar, no entanto, que o conceito de desenvolvimento profissional tanto se 
reporta ao domínio, sempre em renovação, dos conhecimentos e competências 
referentes à especialidade de docência de cada professor (no nosso caso, a Matemática) 
como se refere aos saberes que lhe permitem agir nos contextos político, económico, 
social e educativo.  
 
As tecnologias de informação e comunicação e a identidade e o desenvolvimento 
profissional do professor 
 
A utilização dos computadores em todos os segmentos sociais está a mudar os 
hábitos das pessoas. Na educação e formação, a utilização das tecnologias de informa-
ção e comunicação (TIC) e, em particular, o computador estão a revolucionar a aprendi-
zagem. Importa portanto, entender o modo como o computador (e, em especial, a Inter-
net) influencia a identidade das pessoas, e nomeadamente o professor em processo de 
formação contínua.  
Turkle (1984) analisa a relação entre o computador e o homem, descrevendo a 
forma como esta tecnologia influencia o espírito humano. Esta autora detalha a evolu-
ção desta relação, desde a sua forma mais primitiva, analisando as respectivas influên-
cias na actividade humana. As especificidades do computador levaram o homem a 
repensar a sua utilização, e sua evolução optimizou o trabalho humano de tal forma que 
não se pode imaginar, em quase todos os sectores sociais, a actividade humana sem 
recurso ao computador.  
Para Turkle (1984) os computadores estimulam a reflexão acerca da natureza da 
mente humana e a natureza da vida. Ajudam-nos a pensar sobre quem somos e questio-
nam as nossas ideias quanto ao que é ser humano, pensar e sentir. Esta autora aborda 
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esta relação não só na perspectiva social, laboral e filosófica com os adultos. Refere que 
a “máquina” tornou-se também vulgar na vida das crianças: 
 
O computador proporciona uma nova janela sobre os processos de 
desenvolvimento. Por exemplo, a passagem da criança de um estádio a 
que chamo “metafísico” para outro de “domínio” torna-se transparente 
através do seu relacionamento com o computador, quando o interesse da 
criança muda abruptamente de filosofar para “vencer”. O relacionamento 
com o computador revela mais que a sequência do desenvolvimento: é 
igualmente uma tela onde se projectam os diferentes estilos de personali-
dade. Por outro lado, o computador, devido à sua interactividade, à sua 
“animação” (o facto de falar, jogar, vencer, “saber” coisas) e às possibili-
dades que proporciona de lidar com as questões de controlo e de domí-
nio, intervém realmente tanto no desenvolvimento cognitivo como no 
emocional. Oferece um médium para o crescimento e, em certos casos, 
um lugar onde “ficar atolado”. (p. 274) 
 
Ponte (2000) fala sobre os desafios que as TIC colocam à formação dos profes-
sores, estudando o modo como marcam a sociedade actual, com fortes efeitos, por 
exemplo, na cultura e na identidade humana. Este autor sugere que os professores pos-
suem atitudes muito diferentes em relação às TIC. Refere que alguns são reticentes em 
relação à sua utilização, adiando o máximo possível o “encontro”, outros usam-nas dia-
riamente mas têm dificuldades em integrá-las na sua prática profissional, e outros usam-
nas nas suas aulas mas sem alterar significativamente as suas práticas. Contudo, existe 
uma pequena parte que acompanha com grande interesse o desenvolvimento de novas 
tecnologias e que as usa na sua prática mas que encontra diversos obstáculos como as 
limitações físicas das escolas, as resistências no seu grupo profissional (correndo o risco 
de se marginalizar das práticas e crenças do grupo), a heterogeneidade do grupo-turma 
onde actua. O autor assegura que, para analisar os desafios que as tecnologias trazem ao 
professor, é necessário considerar o papel que elas estão a ter na sociedade e os proces-
sos de transformação que estão a ocorrer nas escolas. Por isso, afirma que a utilização 
das TIC envolve duas facetas diferentes: a tecnológica e a pedagógica.  
A questão incontornável que se coloca é como as TIC, e, em particular, a Inter-
net, influenciam a identidade humana. Assumindo que a identidade é formada pelos 
processos sociais e que, uma vez fixada, é mantida, modificada ou mesmo remodelada 
pelas interacções sociais e tendo em consideração que as TIC, hoje em dia, representam 
uma força determinante no processo de mudança social, Ponte (2000), conclui que as 
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TIC obrigam cada profissional a reconfigurar a sua forma de actuar na profissão e a 
maneira como se vê a si próprio como membro de uma comunidade de prática.  
Ao escrever sobre a revolução que as TIC têm originado em diversas profissões 
e actividades humanas, Ponte (2000) descreve sobre os seus ganhos e os constrangimen-
tos gerais na sociedade:  
 
As TIC têm tido efeitos muito diversos. Se alguns são extremamente atracti-
vos, outros não deixam de ser francamente problemáticos. Assim, por um 
lado, elas proporcionam um aumento da rentabilidade, a melhoria das condi-
ções do ambiente de trabalho, a diminuição dos índices de perigo e de riscos 
de acidentes. Mas, por outro lado, elas possibilitam um maior controlo da 
actividade do trabalhador. Além disso, implicam a necessidade de formação da 
vez mais frequente, obrigando, por vezes, a mudanças radicais na própria 
actividade profissional. O espectro do desemprego torna-se uma real idade 
cada vez mais presente em muitos sectores. Tudo isso, naturalmente, cria ansie-
dade e problemas de inadaptação. Ou seja, se nos podemos legitimamente 
entusiasmar com as possibilidades que as TIC trazem para a actividade educa-
tiva, nem por isso devemos deixar de estar alerta para o que podem ser as suas 
consequências indesejáveis na actividade humana. (pp. 65-66) 
 
A par dos benefícios das TIC, Ponte (2000) indicam que as TIC também repre-
sentam problemas que dificultam as acções no nosso dia-a-dia:  
 
As TIC não representam a alvorada de um novo mundo sem problemas. Pelo 
contrário o, como penosamente já todos sabemos, elas são uma fonte permanente 
de problemas, individuais e colectivos. São as avarias que nos fazem perder 
dados, documentos e muitas horas de trabalho. São os vírus que nos fazem perder 
a paciência. É o ciberlixo que começa a aparecer nas mailboxes em doses indus-
triais. É o assalto às informações reservadas, das pessoas, das empresas, das 
instituições. São, enfim, os ataques terroristas que bloqueiam os sites mais visi-
tados durante horas a fio. (p. 66) 
  
Segundo o autor, na educação, em particular, as TIC têm também deixado as 
suas marcas: 
 
As TIC são igualmente geradoras de novos problemas na educação. São os 
softwares que prometem muito e dão pouco. São as soluções «chave-na-mão» 
pelas quais se paga uma exorbitância para logo a seguir se perceber que o pro-
duto não serve os objectivos pretendidos. São as expectativas e os mitos que 
se criam e que não têm qualquer hipótese de sustentação. São, também, as 
dependências e as estratégias de facilidade que põem em causa valores fun-
damentais (pense-se, apenas, na eficácia com que é possível fazer da compra 
e venda de «trabalhos» escolares uma lucrativa actividade comercial). (Pon-
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te, 2000 p. 66) 
 
Para Ponte (2000), a influência que as TIC exercem nas actividades e interacções 
humanas é particularmente acentuada com o surgimento da Internet. Não considerando o 
conceito de rede como novo, este autor perspectiva que é indissociável falar da sociedade de 
informação sem, no entanto, considerar a ligação em rede de computadores e redes à escala 
global, possibilitando o acesso imediato a todo tipo de informações e serviços.  
Ponte (2000) considera que a Internet traz implicações significativas na mudança da 
identidade humana:  
 
A Internet permite a cada indivíduo integrar-se, ajudar a transformar ou 
dar origem a redes inter-subjectivas, e isso independentemente de cons-
trangimentos, espaço-temporais e da localização dos restantes parceiros com 
quem interage. Potenciam-se, assim, mudanças qualitativas na identidade 
humana. (p. 68) 
 
O despontar da Internet redimensionou a forma de interacção entre as pessoas. 
Com uma dimensão social, a Internet propicia o acesso à informação à escala global. 
Ponte (2000) explica a forma como as tecnologias em rede ajudam na afirmação e per-
tença a grupos valorizando a interacção: 
 
As tecnologias em rede propiciam a existência de ambientes intermediários entre 
mim e os outros, que permitem fundar comunidades reais, no sentido em que 
existe interactividade entre os indivíduos, mas também virtuais, na medida 
em que não existe presença física. Deste modo, os utilizadores da Internet não são 
meros consumidores e produtores de informação, são também seres eminente-
mente sociais que, ao usar a Internet, procuram pertencer a um ou mais grupos e 
afirmar as suas convicções políticas, culturais, profissionais, etc., ou que, outras 
vezes, procuram ajuda para ultrapassar as suas dificuldades pessoais ou colec-
tivas. (p. 69) 
 
Este autor não vê o ciberespaço como um mero repositório de informação. Con-
sidera ser um lugar onde a informação perde o seu carácter estático e muda constante-
mente, favorecendo aos seus criadores sua apropriação de uma maneira transformadora. 
No que se refere à forma como as TIC influencia na forma de interagir e de pensar do 
indivíduo no novo ambiente, Ponte (2000) comenta:  
 
As TIC alteram por completo o nosso ecossistema cognitivo e social. O indivíduo é 
levado a empreender um processo de adaptação e reestruturação da sua rede 
relacional e cognitiva. Na medida em que estas tecnologias prolongam e 
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modelam as suas capacidades cognitivas e sociais, este processo tem consequên-
cia nos modos como ele concebe a realidade e como se concebe a si próprio. 
(p. 70) 
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Capítulo 3 
 
 
O e-learning, Aprendizagem colaborativa e a tutoria 
 
 
 
Neste capítulo começo por definir o e-learning, destacando as sua vantagens e 
desvantagens e caracterizado o blended learning como uma variante do e-learning, que 
integra uma componente presencial. De seguida, abordo o trabalho colaborativo e pro-
cessos de interacção de aprendentes, tanto directamente apoiado nas TIC como, em 
regime de interacção face a face. Por último, apresento uma discussão sobre a forma de 
aprendizagem em comunidade virtual e destaco a importância da tutoria nesta formação 
combinada.  
 
O e-learning 
 
O advento das Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC) tem proporcio-
nado inúmeras possibilidades à educação, criando novas soluções para a formação e o 
ensino. Actualmente, tanto as universidades como as empresas procuram dar a formação 
aos seus alunos e colaboradores apostando fortemente na economia dos seus recursos 
através das TIC. No caso das empresas, que procuram uma formação consistente dos 
seus quadros, o custo de formação é muito importante. Já as universidades preocu-
pam-se principalmente em alargar a oferta dos seus cursos para pessoas com capacidade 
de estudo autónomo que, por imperativos profissionais, geográficos, familiares e outros, 
não conseguem chegar aos locais de formação. Os recentes avanços das TIC têm pro-
porcionado novas formas de interacção entre pessoas, bem como novas possibilidades 
na educação, no ensino e na formação. Estas tecnologias viabilizam um amplo leque de 
recursos que podem ser utilizados na educação a distância permitindo o e-learning ou 
educação on-line. Actualmente, a par do e-learning, há também uma forte tendência 
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para o uso do b-learning (blended learning), que permite combinar e integrar diferentes 
tecnologias e metodologias de aprendizagem, misturando formação a distância on-line e 
formação presencial. 
 
Conceituando o e-learning 
 
Actualmente existe um interesse em grande escala em relação ao e-learning. 
Mas o que é o e-learning? Numa caracterização simples, Cação e Dias (2003), conside-
ram o e-learning como “aprendizagem electrónica” ou ensino a distância através da 
internet. Nesta modalidade de aprendizagem, a informação e o material de estudo 
encontram-se disponíveis na internet. Para aceder a esse material – aulas, documentos 
de apoio, testes, etc. –, é necessário um computador ou outro equipamento com funções 
similares, ligação à internet e software de navegação na web.  
A Wikipédia, a enciclopédia livre (on-line), apresenta uma perspectiva seme-
lhante, definindo o e-learning como “o processo que permite criar um ambiente de 
aprendizagem suportado pelas tecnologias internet, permitindo a transformação da 
informação em conhecimento independentemente da hora ou local. Integra a formação 
on-line e a gestão do conhecimento” (p. 1). A Wikipédia considera que o termo “e-
learning” é fruto de uma combinação ocorrida entre o ensino com auxílio da tecnologia 
e a educação a distância. Ambos os movimentos convergiram para a educação on-line e 
para o treino baseado na web, que, ao final, resultou no e-learning. 
Muitos outros autores discutem também o conceito de e-learning. Assim, 
Machado (2001) define o e-learning como a utilização das tecnologias de internet para 
fornecer a distância um conjunto de soluções para o aperfeiçoamento ou a aquisição de 
conhecimentos e da capacidade da sua aplicação, com resultados na vida de cada um. 
Outro autor, Meirinhos (2007) indica que o e-learning representa, com a internet, uma 
evolução actual da educação a distância, usando as mais avançadas tecnologias de 
comunicação. Afirma nomeadamente: 
 
O prefixo “e” de electrónico, e “learning”, de aprendizagem, em inglês, 
levam a uma tradução para português de “e-aprendizagem” ou aprendi-
zagem electrónica. Consequentemente, entendo que o e-learning surge 
como uma aprendizagem baseada ou mediada por diferentes tecnologias 
de suporte electrónico, nomeadamente a internet, e não se limita apenas à 
utilização da internet como um recurso facilitador na aprendizagem. (p. 
71) 
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Por seu lado, Rosemberg (2003), afirma que tem havido muitas terminologias 
para descrever o uso de tecnologias no processo de aprendizagem, que, na sua maioria, 
já não são apropriadas para o mundo digital. O autor descreve o e-learning como o uso 
das tecnologias de internet para multiplicar as soluções capazes de melhorar o conheci-
mento e o desempenho no processo de aprendizagem. Na sua perspectiva, este uso 
baseia-se em três aspectos fundamentais:  
 
1.  Vinculação em rede, que lhe permitem actualização instantânea, 
armazenamento e recuperação, distribuição e troca de instrução ou 
informação. Esta capacidade é tão importante que rapidamente chegou a 
ser uma necessidade absoluta do e-learning. O e-learning é tão útil como 
os CD-ROM (e os DVD) para distribuir informação e instrução. Mostra 
como os discos carecem de habilidades de estar numa rede que qualifica 
distribuição e actualização instantânea da informação e da instrução. 
Como os cd-room na realidade são sistemas de aprendizagem baseadas 
em tecnologias, não deveriam se classificar como e-learning.  
2.  Envio a um usuário final via computador, utilizando tecnologia 
padrão da internet. Isto é pouco relativo porque a definição do que é 
um computador muda de modo constante. Nós vimos uma combinação 
de televisão e computadores, em produtos como web TV, por exemplo, 
como o translado da web aos telemóveis, assistentes pessoais digitais, 
como fazem o Palm Pilot. A característica principal é o uso de tecnologia 
padrão de Internet, como o protocolo TCP/IP e os navegadores da web 
que criam uma plataforma de envio universal. Enquanto a televisão 
comercial corporativa (que usualmente emite por satélite e ao pormenor 
usa um “sistema de resposta de estudante” para oferecer um nível de inte-
ractividade) responde a este primeiro critério pode ser actualizada e dis-
tribuída instantaneamente, não satisfaz esta necessidade. Sem dúvida, a 
nova tecnologia como o IP por satélite fornece conexões muito rápidas e 
supera tal necessidade. 
3.  Foco numa ampla visão de aprendizagem – soluções de aprendiza-
gem que vão além dos paradigmas tradicionais de formação. E-
learning não se limita a entrega de instruções caracterizadas por uma 
formação baseada no computador (CBT). Como veremos, o e-learning 
vai além da formação ao incluir a entrega de informação e as ferramentas 
para melhorar o desempenho. Pela mesma razão, a formação baseada na 
web (WBT) ou a formação baseada na Internet (IBT) são simplesmente 
descrições mais actualizadas do CBT e são também demasiado limitadas 
para descrever o e-learning. (pp. 28-29) 
 
Deste modo, o e-learning é uma modalidade de ensino-aprendizagem onde 
impera a mobilidade e a interactividade. O estudante e o tutor ou formador podem estar 
separados por grandes distâncias, sem a necessidade de estarem presentes numa mesma 
sala de aula. O feedback das actividades de aprendizagem do aluno é automaticamente 
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garantido. Os conteúdos de aprendizagem podem ser acedidos pelos alunos onde quer 
que estejam, à hora a que quiserem, desde que tenham acesso a um computador com 
ligação à internet. 
Nesta modalidade de formação, a comunicação entre os intervenientes pode ou 
não ser em tempo real. De facto, podem considerar-se duas formas de e-learning: sín-
crono e assíncrono. No e-learning síncrono, o tutor ou formador e o formando estão em 
aula virtual, ao mesmo tempo, utilizando diversos recursos de interacção (telefone, chat, 
vídeo-conferência, ou ainda web-conferência). Um dos recursos que mais se aproxima 
do modelo presencial é a web-conferência. O formador ministra a sua aula e os forman-
dos acompanham-no, via web, por exemplo vendo as transparências passadas, fazendo 
perguntas e discutindo. Já na modalidade assíncrona, o formador e os formandos não 
estão necessariamente em simultâneo. Os exemplos mais comuns destes recursos são o 
e-mail e o fórum. Neste formato há uma carência evidente de registro de reacções ime-
diatas, reacções que, muitas vezes, podem ser decisivas no processo de aprendizagem. 
Ao não serem escritas, estas reacções podem ser esquecidas e nunca mais serem coloca-
das ao formador ou a colegas de formação, o que não acontece no e-learning síncrono.  
Em jeito de resumo, Cação e Dias (2003), condensam do seguinte modo os prin-
cipais elementos que descrevem e caracterizam o e-learning: 
 
O quê: formação a distância via internet 
 
Como: A aprendizagem é feita através da Internet. Os conteúdos encon-
tram-se on-line a para aceder a eles o aluno apenas de um computador 
com acesso à Internet e com um programa de navegação (browser) 
 
Para quê: (a) uma aprendizagem mais eficaz: o aluno define o seu méto-
do de estudo e o seu ritmo de aprendizagem, (b) o ensino à medida da 
disponibilidade do aluno: os conteúdos estão disponíveis on-line, 24 
horas por dia, podendo aceder a eles quando lhe for conveniente, (c) 
aprendizagem em qualquer lugar: o aluno pode aceder às aulas e conteú-
do de aprendizagem em qualquer lugar (em casa, no emprego, em via-
gem, etc.), (d) formação com baixos custos: não há necessidade de deslo-
cações de professores e alunos para as salas de aulas, e (e) ensino mais 
versátil: os conteúdos de aprendizagem podem ser alterados, corrigidos e 
actualizados com rapidez e facilidade, proporcionando ao aluno a infor-
mação mais recente e actual. (p. 25) 
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Vantagens e desvantagens do e-learning 
 
Vantagens. A modalidade e-learning é cada vez mais aposta das universidades e 
empresas, ainda mais pelas possibilidades que as TIC propiciam. Assume-se como van-
tajosa e parece ser a modalidade que mais responde às exigências do processo de ensi-
no-aprendizagem na sociedade dita do conhecimento, sobretudo em alguns aspectos 
como economia, eficácia de ensino, facilidade no acesso, mobilidade e custo. 
Na perspectiva de Cação e Dias (2003), as vantagens podem ser divididas em 
três grandes categorias: (i) de teor prático, pela facilidade de acesso e simplicidade de 
utilização, (ii) de teor empresarial, pela economia, rapidez e cultura empresarial, e (iii) 
de teor diverso, directamente relacionado com a informação, desfragmentação e actuali-
zação de conteúdos. 
Assim, no que respeita à facilidade de acesso, os autores indicam que o 
e-learning caracteriza-se por possibilitar a aprendizagem em qualquer lugar e em qual-
quer altura, dependendo exclusivamente da disponibilidade do aprendente. O formando 
tem uma grande liberdade ao longo da sua formação. Desde que possua uma ferramenta 
de navegação ele pode aceder em qualquer lugar (na empresa, em viagem, num quarto 
de hotel mesmo no lugar mais remoto do planeta). Nesta modalidade, o aluno aprende 
no local onde se sente mais confortável, onde consegue mais concentração, ou mesmo 
no locar que lhe seja mais conveniente, pelas contingências do momento. No e-learning, 
os conteúdos estão permanentemente disponíveis, podendo o aluno aceder aos cursos à 
hora que lhe for mais conveniente. Ele é que define o seu próprio ritmo de estudo, em 
função das suas necessidades e disponibilidade. 
No que respeita à simplicidade de utilização, os autores indicam que frequentar 
um curso através da internet é tão fácil quanto utilizar qualquer outro serviço a que se 
recorre diariamente na internet, como a consulta de e-mail ou a navegação em sites de 
informação ou entretenimento. Para aceder a um curso de e-learning basta saber usar 
um browser, que é talvez a ferramenta mais básica e de uso mais simples na internet. 
A economia é outro aspecto salientado por Cação e Dias (2003). Os autores 
indicam que uma das maiores vantagens do e-learning é a economia substancial de cus-
tos. As empresas são as principais beneficiadas, em primeiro lugar porque reduzem 
drasticamente os encargos na deslocação (viagens e alojamentos) de profissionais e 
formadores para acções, que levam, por vezes, vários dias. Com o e-learning as univer-
sidades podem ao mesmo tempo dar formação, inicial, contínua ou de outro cariz, a um 
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número elevado de alunos sem deslocar seus formadores e minimizando os custos asso-
ciados. Em segmentos diferentes, por exemplo, as multinacionais do mundo empresa-
rial, podem com o e-learning dar a formação ao mesmo tempo a um número ilimitado 
de colaboradores, situados em diferentes continentes. Neste caso, o e-learning é não só 
uma vantagem empresarial, mas um factor vital que poderá determinar o sucesso da 
companhia, dado que os níveis de competitividade exigidos actualmente pelo mercado 
não se compadecem com processos lentos de formação. Os elevados benefícios do e-
learning têm, por isso, implicações directas no que diz respeito aos objectivos de negó-
cio, em áreas como as vendas, resultados e boas práticas. 
Os autores indicam também que a rapidez é um factor determinante, em todas as 
áreas, para quem quer vingar no mercado laboral. Apontam, nomeadamente, que a rapi-
dez diz respeito principalmente à adaptação e à mudança. A rapidez de aprendizagem no 
mundo competitivo de hoje é que determina o sucesso na carreira de qualquer trabalha-
dor. Quem não conseguir aprender mais em menos tempo terá grandes dificuldades em 
se impor no competitivo mercado de trabalho.  
A eficácia é outro factor fundamental. Um dos factores mais relevantes, a este 
nível é a formação personalizada que possibilita uma maior retenção dos materiais de 
estudo, por parte do aluno. Os estudos apontam que esta personalização do ensino tem 
um elevado impacto nas taxas de aprendizagem. Outro facto que influencia decisiva-
mente o aumento da eficácia é a autonomia. Sendo ensino direccionado para o aluno, 
este deixa de ser meramente um participante passivo e a sua participação passa a ter um 
carácter mais activo. O aluno passa a pesquisar a sua própria informação, organizar os 
materiais e seleccionar os módulos de ensino que quer estudar. 
Outro ponto importante diz respeito à desfragmentação de conteúdos, Cação e 
Dias (2003) indicam que, na formação a distância, através da internet, o conteúdo dos 
cursos está dividido em unidades mais pequenas, usualmente designadas de módulos 
(que, por sua vez, podem ser de dimensão variável). Sem a obrigatoriedade de frequen-
tar o curso todo, o formando tem a possibilidade de optar pela parte que lhe interessa. 
Esta a desfragmentação de conteúdos faz do e-learning a ferramenta de aprendizagem 
mais adequada às exigências profissionais dos nossos dias. A distribuição dos conteúdos 
em unidades menores contribui para elevados níveis de aprendizagem, uma vez que o 
aluno concentra-se apenas em conteúdos específicos e não se dispersa em matérias mais 
abrangentes, das quais apenas lhe interessa uma parte. Já não basta receber a formação 
no início da vida laboral (universidade, ensino politécnico, etc.) e depois ir-se mantendo 
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ao corrente das novidades no sector. É imperativo aprender cada vez mais, com maior 
rapidez e eficácia. Neste contexto, o e-learning desempenha um papel importante, per-
mitindo que a empresa ou a instituição de formação distribua rapidamente a informação, 
quer se trate de informação sobre um novo produto ou serviço, quer se trate de uma 
nova orientação estratégica. 
Outro aspecto ainda a salientar é a actualização de conteúdos. O e-learning uti-
liza sistemas de gestão de conteúdos que permitem actualização de informação em 
qualquer momento, de forma rápida e simples. Os materiais de ensino, nesta modalida-
de, encontram-se em permanente actualização, com informações mais recentes e com 
conteúdos mais actuais. Os responsáveis pelo curso podem corrigir falhas ou erros, inse-
rir novos elementos ou mesmo alterar módulos inteiros em qualquer momento do pro-
cesso de formação, utilizando sistemas designados de LMS (learning management sis-
tems). Outra vantagem digna de registo é o caso, por exemplo, de uma multinacional 
que pode adaptar os conteúdos da formação ou informação às realidades locais das suas 
filiais, localizadas noutros países, com custos operacionais substancialmente reduzidos. 
Cação e Dias (2003) referem também a uniformidade. No e-learning, a distri-
buição do material de aprendizagem é feita de forma assegurar a consistência da infor-
mação e a integridade dos conteúdos. A informação é distribuída com uniformidade por 
todos os utilizadores, reduzindo-se assim as hipóteses de interpretações erradas. Outra 
garantia de uniformidade tem a ver com o estabelecimento de regras para desenvolvi-
mento de conteúdos. Enquanto que na formação tradicional não existe, por exemplo, um 
livro de normas sobre como escrever sebentas, no e-learning a grande maioria de pro-
jectos inclui um livro de normas sobre como elaborar os conteúdos. 
Outro aspecto salientado pelos autores é a interacção e a interactividade. A 
formação a distância via Internet proporciona um conjunto de interacções entre os for-
mandos que, por vezes, ultrapassa largamente a interactividade da própria formação 
presencial tradicional. As plataformas de e-learning usadas incluem ferramentas desti-
nadas a criar um ambiente interactivo on-line. Existem ferramentas em que os forman-
dos podem usar para se comunicarem, (a) em tempo real, através de mensagens escritas 
como chat rooms, (b) em deferido, como fóruns, e-mail e salas de aulas virtuais. Exis-
tem ainda outras ferramentas para reforçar a interacção entre os alunos, tais como os 
relatos, demonstrações, grupos de debate, sugestões, tutorias, etc. A interactividade dos 
conteúdos é outro factor que contribui favoravelmente para uma maior eficácia do e-
learning. Para isso é fundamental o uso de conteúdos dinâmicos, com recursos multi-
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média, nomeadamente, animações flash, registos áudio e vídeo, formulários interacti-
vos, entre outros. 
Finalmente, Cação e Dias (2003) referem o espírito de comunidade. A interac-
ção entre os formandos contribui decisivamente para a criação de um espírito de comu-
nidade, que distingue o e-learning de outras modalidades de ensino. Ao longo da apren-
dizagem, os alunos criam laços entre eles que resultam do intercâmbio de experiências e 
trocas de conhecimentos. Este espírito constitui um dos factores mais importantes na 
motivação dos formandos na modalidade de ensino via internet.  
Por seu lado, Rosemberg (2003) tem ideia similar e escreve que (a) o e-learning 
tem baixos custos. Apesar das aparências em contrário, o e-learning tem custos reduzi-
dos e constitui o modo mais efectivo de distribuir instrução (treinamento) ou formação. 
Reduz o tempo de formação e elimina ou diminui significativamente a necessidade de 
uma infra-estrutura do tipo sala de aula/professor; (b) o e-learning melhora a resposta 
dos negócios. Pode alcançar um número ilimitado de pessoas virtualmente de forma 
simultânea. Isso pode ser crucial quando as práticas e as capacidades comerciais tendem 
a mudar rapidamente; (c) as mensagens são coerentes ou à medida, dependendo das 
necessidades. Cada um recebe o mesmo conteúdo, apresentado da mesma forma. Quan-
do se mostra necessário, os programas podem ser concebidos à medida para diferentes 
necessidades de aprendizagem ou para grupos de pessoas distintas; (d) o e-learning 
reforça a mudança corporativa na web. Os executivos buscam de forma crescente vias 
para potenciar importantes mudanças em intranets corporativas. O e-learning está 
emergindo como uma dessas aplicações. 
Na mesma linha de ideias, Dutra (2002) indica sete pontos fortes do e-learning: 
(a) acesso a um leque diversificado de conhecimentos, experiências e competências; (b) 
flexibilidade do horário e lugar; (c) aproveitamento total de tempo e dinheiro, evitando 
o desperdício com deslocações; (d) possibilidades de que, mesmo pessoas com determi-
nadas incapacidades físicas ou outras enfermidades possam ter acesso à formação; (e) 
respeito pelo ritmo do aluno, permitindo que faça o curso de acordo com as suas condi-
ções; (f) interactividade com pessoas, independentemente do lugar onde estejam ou 
vivam, através de e-mail, chat, etc.; (g) independência entre a qualidade do ensino e a 
figura do professor, passando a depender da qualidade do material/recursos disponibili-
zados e do grau de interesse do próprio aluno. 
Em síntese, podemos dizer que o e-learning permite ao aluno aprender a um rit-
mo próprio, aprofundar os conteúdos e associar a teoria a múltiplas actividades práticas; 
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reduz, substancialmente, os custos de deslocações; torna mais viável a formação para 
aqueles que possuem necessidades especiais ou que não podem deixar os postos de tra-
balho para frequentar acções de formação em locais diferentes daqueles onde laboram; e 
favorece novos modelos de gestão da formação e dos recursos humanos em empresas, 
escolas ou outras instituições, independentemente de suas vocações. 
Desvantagens. Com a proliferação dos meios tecnológicos é normal que surjam 
também inconvenientes nos processos de ensino-aprendizagem que utilizam estes 
meios. Há que ter em atenção, por exemplo, que a tecnologia não resolve um problema 
importante no processo da avaliação das aprendizagens realizadas. Segundo Cação e 
Dias (2003), as desvantagens que se podem apontar ao e-learning estão principalmente 
ao nível dos factores pedagógicos (dificuldades nos métodos de avaliação) e tecnológi-
cos (índices baixos de ligação à internet por banda larga), isto sobretudo nos países 
menos desenvolvidos. Os autores consideram igualmente que existe um conjunto de 
factores que criam obstáculos no desenvolvimento desta modalidade de formação que 
mais não são do que preconceitos, que podem contribuir para uma certa resistência ao e-
learning.  
No quadro 2, Cação e Dias (2003) apontam elementos que relacionam ideias 
erradas relativamente ao e-learning com os preconceitos inerentes a modalidade de 
ensino e formação. Estes autores afirmam que existe um claro desequilíbrio a favor das 
vantagens. Os preconceitos em torno do e-learning decorrem desde o “estigma de cur-
sos por correspondência”, até à imagem de simplicidade excessiva e facilitismo, pas-
sando pelos custos elevados. Concluem afirmando que boa parte das desvantagens que 
se apontam ao e-learning não são propriamente desvantagens mas sim obstáculos e 
entraves ao desenvolvimento desta modalidade enquanto forma de aprendizagem. 
Pelo seu lado, Dutra (2002) chama a atenção para as dificuldades que poderão 
ocorrer no e-learning. Na sua perspectiva elas têm a ver com aspectos como: 
 
Sentimento de isolamento, devido ao facto de estarem em contacto direc-
to com uma “máquina” e não com pessoas; a falta de automotivação para 
fazer um curso; a falta de autodisciplina para priorizar o curso, em meio a 
inúmeras actividades, e para começar e terminar, pelo menos, uma lição 
por vez; os feedbaks dos tutores, que pode ser demorado em relação às 
expectativas e necessidades dos alunos; e ainda o conteúdo que pode ser 
pouco flexível. (p. 2). 
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Alguns dos problemas apontados por Dutra (2002) são ultrapassados quando as 
pessoas que optam por esta modalidade de formação possuem um perfil adequado. Na 
verdade, esta forma de aprender é especialmente adequada para quem (i) tem pouca 
disponibilidade para horários fixos e/ou intensivos, (ii) se encontra longe dos centros de 
formação, (iii) possui forte motivação e autonomia de aprendizagem, e (iv) tem alguma 
experiência de uso de computadores e utilização de internet.  
 
Quadro 2. Preconceitos e ideias erradas relativamente ao e-learning, segundo Cação e 
Dias (2003, pp. 53-54) 
 
Preconceito Ideias erradas 
Estigma de curso por corres-
pondência 
• Falta de credibilidade 
• Níveis de exigência mais baixo que a formação presencial 
• Falta de rigor nas avaliações 
Demasiada simplicidade e rapi-
dez 
• Facilitismo 
• Leveza e falta de rigor na elaboração dos conteúdos. 
Produto meramente tecnológico  • Descura as preocupações pedagógicas  
• Importância excessiva do factor tecnológico em detrimento da 
qualidade de ensino 
• Cursos criados por empresas sem credibilidade 
Aprendizagem solitária  • O aluno está a fazer um curso sozinho, quando na verdade há 
milhares de pessoas que podem estar a fazer este curso ao mesmo 
tempo 
• Não há contacto nem interacção com outros alunos e formadores, 
nem ferramentas que substituam esse contacto ou troca de impres-
sões 
Custos elevados • As soluções de e-learning têm custos elevados, ao nível das plata-
formas, do desenvolvimento e da manutenção de todo o serviço 
• Investimento não tem retorno 
• Por não vital para as empresas, é uma das primeiras áreas a serem 
alvos de cortes financeiros, em tempos de crises 
• No caso dos alunos individuais, frequentar um curso de e-learning 
é muito caro e implica custos elevados de ligação à Internet  
Trabalhador permanentemente 
disponível 
• Estando em formação on-line, o trabalhador está permanentemente 
disponível para outras tarefas, podendo ser interrompido a qual-
quer momento sem quebrar o seu ritmo de aprendizagem 
• Não há necessidade de definir uma hora específica para o colabo-
rador se dedicar inteiramente ao frequentar cursos on-line. 
 
Lima e Capitão (2003) sistematizam as vantagens e desvantagens do e-learning 
em três níveis: aprendente (aluno), professor e instituição de ensino ou formação. No 
que se refere ao aluno consideram, por um lado, como vantagens: (i) flexibilidade no 
acesso à aprendizagem; (ii) economia de tempo; (iii) aprendizagem mais personalizada; 
(iv) controlo e evolução da aprendizagem ao ritmo do aluno; (v) recursos de informação 
globais dados pelos conteúdos que permitem a actualidade das informações; e (vi) aces-
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so universal e aumento da equidade social e do pluralismo no acesso à educação e a 
fontes do conhecimento. Por outro lado, assinalam como desvantagens o facto de que (i) 
a internet pode oferecer uma largura de banda pequena para determinados conteúdos e 
(ii) obriga a ter uma motivação forte e um ritmo próprio.  
A nível do professor os mesmos autores apontam como vantagens: (i) a disponi-
bilização dos recursos de informação que abrangem todo o ciberespaço; (ii) construção 
de um repositório de estratégias pedagógicas; (iii) optimização da aprendizagem de um 
número elevado e diversificado de alunos; (iv) facilidade de actualizar a informação e 
reutilização de conteúdos; e (v) beneficiação da colaboração com organizações interna-
cionais, onde os professores podem trabalhar cooperar e aprender e, simultaneamente, 
partilhar experiências com professores de diferentes culturas. Em contrapartida, indicam 
como desvantagens a necessidade de mais tempo na elaboração de conteúdos e também 
de mais tempo de formação.  
Finalmente, Lima e Capitão (2003) referem-se à instituição de ensino ou forma-
ção. Consideram como vantagens (i) o fornecimento de oportunidades de aprendizagem 
com elevada qualidade; (ii) a possibilidade de alcançar um número mais elevado e 
diversificado de alunos; (iii) a flexibilidade na adição de novos alunos sem incorrer em 
custos adicionais; e (iv) custos de infra-estrutura física (sala de aula) eliminados ou 
reduzidos. Como desvantagens, a nível de instituição e ensino ou formação, apontam: 
(i) custos de desenvolvimento dos cursos mais elevados, dado requerem mais tempo e, 
também, o trabalho integrado de muitos especialistas de diferentes áreas; (ii) custos de 
formação mais elevados pois a equipa de profissionais envolvida no desenvolvimento 
de cursos precisa de frequentar um maior número de acções de formação profissional e 
com maior frequência; e (iii) resistência humana manifestada por alguns professores.  
Em síntese, pode-se afirmar que o e-learning (a) diversifica a oferta dos cursos, 
(b) possibilita a formação de um grande número de pessoas ao mesmo tempo, (c) possui 
horários flexíveis e acesso fácil, (d) permite uma rápida e permanente actualização dos 
conteúdos da formação, (e) tem custos muito menores quando comparados com a for-
mação presencial convencional, (f) inova em processos de formação, (g) favorece o 
acesso a conteúdos mais apelativos, (h) tem conteúdos de formação permanentemente 
disponíveis e portáveis, (i) permite que o ritmo de formação seja definido pelo próprio 
formando e adaptado às suas necessidades e disponibilidade. No entanto, a esta modali-
dade normalmente associam-se alguns problemas. Assim, aponta-se como desvanta-
gens, (a) a ausência da relação humana formador/formando, (b) dificuldades técnicas 
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relativas à internet e à velocidade de transmissão de imagens e vídeos, que actualmente 
está sendo superado, (c) reduzida confiança neste tipo de estratégias educativas, (e) a 
criação e o preparo do curso on-line são, geralmente, mais demorados do que na moda-
lidade presencial tradicional, (f) contingência tecnológica (largura de banda e terminais) 
e (g) conteúdos mais generalistas. Um bom curso de e-learning deve ter formadores 
capazes de gerir instituições de e-learning, conceber e desenvolver conteúdos especiali-
zados para esta modalidade e prestar serviços de help desk aos formandos. 
As soluções de e-learning são de extrema importância para o desenvolvimento 
de vários sectores da sociedade moderna. Como já foi analisado, as TIC proporcionam 
vantagens que superam as dificuldades e incertezas associadas ao e-learning, sobretudo 
na sua fase de afirmação. Actualmente as empresas e universidades continuam empe-
nhadas em contratar especialistas em educação (área da pedagogia e outras) para que os 
conteúdos do e-learning sejam melhores no campo pedagógico. Esta acção é determi-
nante quando para que os resultados práticos nesta modalidade de aprendizagem sejam 
equivalentes ou melhores que os do ensino presencial tradicional. 
 
O blended learning (b-learning) 
 
Muitas universidades e empresas que utilizam a modalidade de e-leaning nos 
seus cursos estão a introduzir novos componentes no sentido de suprir dificuldades 
detectadas ou incrementar a formação com elementos inovadores. O conceito blended 
learning (b-learning) tem sido utilizado para designar a combinação e integração de 
diferentes tecnologias e metodologias de aprendizagem, misturando formação a distân-
cia on-line e presencial. A integração da componente presencial na aprendizagem on-
line tem tido resultados satisfatórios em várias experiências de e-learning, sobretudo 
nas iniciativas de universidades que utilizam esta modalidade nos cursos que oferecem.  
Cação e Dias (2003) consideram que o b-learning não é uma variação do e-
learning. Descrevem o b-learning como modelo de formação misto, incluindo uma 
componente on-line e outra presencial. Entendem que se trata de um modelo com carac-
terísticas próprias e pode ser ainda definido como: 
 
Uma forma de distribuição de conhecimento que reconhece os benefícios 
de disponibilizar parte da formação on-line, mas que, por outro lado, 
admite o recurso parcial a um formato de ensino que privilegie a aprendi-
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zagem do aluno, integrado num grupo de alunos, reunidos em sala de 
aula com um formador ou professor. (p. 27). 
 
Estes autores consideram que existem basicamente três modelos de b-learning 
que sistematizam no quadro 3.  
 
Quadro 3. Três modelos de b-learning, segundo Cação e Dias (2003, pp. 27-28) 
 
Modelo Características Componente presencial 
Modelo de 
curso 
 Os formandos completam uma série de 
módulos que constituem o curso no seu 
todo. No final é atribuída uma certifica-
ção. 
 Os formandos estão em localizações 
remotas, por isso eles enviam os traba-
lhos de um curso ao tutor/formador, por 
e-mail. 
 Este é o modelo utilizado com maior 
frequência pelas universidades nos seus 
cursos a distância  
  Um fórum on-line promove a discus-
são em torno de tópicos do curso bem 
como o intercâmbio de ideias entre 
formandos e formadores. 
 Se possível os formandos devem reunir 
pessoalmente ou em grupo, com regu-
laridade. Preferencialmente, deverão 
começar com uma sessão de trabalho 
onde os alunos se possam familiarizar 
com os materiais no formato on-line 
 Caso não seja possível reunir, os for-
mandos tentarão encontrar-se pessoal-
mente com outros alunos da sua região 
ou do seu país e contactarem telefoni-
camente o seu tutor/formador. 
Aprendizagem 
baseada em 
referências  
 A formação é efectuada na variante on-
line e apoiada por manuais, disponibili-
zados numa intranet ou internet 
 Os formandos são encarregados, com 
regularidade, de um programa de tare-
fas on-line ou, preferencialmente, 
escritas (em sessões presenciais) de 
forma a confirmar que eles adquiriram 
os conhecimentos necessários para 
prosseguir a sua aprendizagem no 
âmbito do curso 
 O autor dos manuais manter-se-á em 
contacto com os formandos, seja direc-
ta o indirectamente, seja através do 
departamento de formação de forma 
assegurar que os documentos contêm o 
suporte necessário para uma aprendi-
zagem eficaz. 
Exame prévio  Antes de iniciarem a aprendizagem, os 
formandos realizam um exame com o 
objectivo de avaliar o seu nível de 
conhecimentos em determinadas ares. O 
resultado irá determinar o nível de ensi-
no que os alunos vão frequentar. 
 Os formandos que obtiverem classifica-
ções mais baixas poderão ser nomeados 
para outros cursos on-line que possam 
complementar as lacunas do conheci-
mento 
 Esta estrutura possibilita uma aprendiza-
gem mais direccionada, sendo o conhe-
cimento distribuído em função dos 
conhecimentos dos alunos 
 Por outro lado, valoriza a componente 
 O exame prévio realizado pelos for-
mandos deverá ser efectuado com a 
presença do aluno e com a supervisão 
de um tutor/formador 
 Após terem completados os exames e 
sido distribuídos por cursos, em função 
dos conhecimentos, os formandos par-
ticipam em sessões “cara a cara”, onde 
farão um intercâmbio de ideias e 
impressões, e poderão por em prática 
alguns dos seus conhecimentos. 
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on-line, uma vez que os conhecimentos 
adquiridos a distância via Internet são 
postos em prática e discutidos em ses-
sões presenciais 
 
 
Lima e Capitão (2003) entendem o b-learning como aprendizagem híbrida que 
complementa o e-learning com actividades presenciais, com o objectivo de tirar o 
máximo partido do melhor que o ensino presencial e a distância oferecem ao aluno. 
Com o desenvolvimento e proliferação das tecnologias móveis e sem fios, estes autores 
entendem que m-learning, mobile learning – aprendizagem móvel – é o termo que subs-
tituirá as anteriores tendências. Aqui, os conteúdos de aprendizagem poderão ser acessí-
veis em qualquer lugar a partir de PCs, TVs, telefones celulares, PDAs ou ainda compu-
tadores de bolso. Pelo seu lado, Singh (2003) afirma que o b-learning procura uma 
selecção de meios que se adequa a cada necessidade educativa do aprendente. Entende 
que esta modalidade, combinando diversos meios de distribuição, procura fornecer con-
teúdos certos, em tempo certo, num formato adequado aos aprendentes, promovendo a 
sua aprendizagem. Outro autor, Valiathan (2002) realça que o termo b-learning é usado 
para descrever uma solução que combine métodos diferentes de entrega, tais como a 
colaboração baseada no software, os cursos baseados na web, e as práticas de gestão do 
conhecimento. Para concluir, escreve ainda que:  
 
O termo blended learning também é usado para descrever a aprendiza-
gem que integra várias actividades baseadas em evento/cenário, incluindo 
salas de aula com interacção face a face, aprendizagem via suporte elec-
trónico real, e aprendizagem em ritmo individual. Infelizmente, não há 
nenhuma fórmula que garanta a aprendizagem, mas há aqui algumas 
orientações sobre como organizar suas actividades de aprendizagem. (p. 
2) 
 
Deste modo, a autora, organiza o b-learning segundo três modelos fundamen-
tais: (a) aprendizagem por habilidades dirigida/conduzida, que combina a aprendizagem 
em ritmo individual com o apoio do instrutor/tutor ou facilitador para desenvolver 
conhecimento e habilidades específicos; (b) aprendizagem por atitude dirigi-
da/conduzida, que integra vários eventos e meios de entrega para desenvolver compor-
tamentos específicos; e (c) aprendizagem por competência dirigida/conduzida, que inte-
gra as ferramentas de apoio ao desempenho com o conhecimento na gestão dos recursos 
e monitorização para desenvolver competências no lugar de trabalho. Importa agora 
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entender quais são as características chaves de cada abordagem. Em que situações é 
adoptada uma ou outra? E que técnicas integradas podem ser adoptadas para realçar a 
aprendizagem?  
Assim, Valiathan (2002), entende que na aprendizagem de habilidade dirigi-
da/conduzida, há aprendizagem de conhecimento específico e habilidades e pedidos 
regulares de feedback e apoio ao formador, facilitador ou colega. Nesta categoria: (i) 
cria-se um plano de aprendizagem de grupo que seja em ritmo individual mas ligado a 
uma programação estrita; (ii) recheia-se o material de aprendizagem em ritmo indivi-
dual com sessões de ponto de vista geral e doseadas/conduzidas pelo formador; (iii) 
demonstra-se procedimentos e processos através dos laboratórios de aprendizagem sín-
cronos on-line ou um arranjo tradicional da sala de aula; (iv) fornece-se apoio através do 
e-mail; e (v) desenha-se projectos a longo prazo. A mesma autora reconhece que esta 
abordagem funciona melhor quando as pessoas aprendem conteúdo a níveis do conhe-
cimento ou da aplicação. Entende igualmente que técnicas para incorporar b-learning 
por habilidade dirigida incluem: 
• Criação de um plano de aprendizagem de grupo bem agendado. 
• Uso de sessões de carácter geral e doseadas ou conduzidas pelo instrutor/tutor. 
• Uso os laboratórios de aprendizagem síncrona. 
• Fornecimento de apoio através do e-mail. 
 
Valiathan (2002) apresenta técnicas baseadas e não baseadas na tecnologia que 
caracterizam determinadas acções na aprendizagem de habilidades dirigida/conduzida 
(quadro 4). 
Já no modelo de aprendizagem de atitude dirigida/conduzida, Valiathan (2002) 
entende que existe conteúdo que trata de desenvolver novas atitudes e comportamentos 
que requerer uma interacção de colega para colega e um ambiente seguro. Neste mode-
lo: (i) realizam-se reuniões síncronas baseadas na web (Webinars), e (ii) atribui-se pro-
jectos de grupo para ser completado off-line. Esta abordagem integra a aprendizagem 
tradicional baseada na sala de aula com eventos de aprendizagem colaborativa on-line. 
Às vezes, a natureza do conteúdo, como também o resultado desejado (desenvolver ati-
tudes e comportamento) precisa da inclusão de aprendizagem colaborativa que é facili-
tada através de sessões presenciais ou eventos colaborativos habilitada em tecnologia. 
Promotores deveriam usar esta abordagem para ensinar conteúdo que exige que alunos 
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experimentem novos comportamentos num ambiente seguro. Por exemplo, cursos de 
habilidade suave que requerem simulação uma avaliação de desempenho ou negociando 
com um cliente deveriam utilizar uma abordagem por comportamento dirigido. Activi-
dades que, na sua perspectiva, promotores deveriam incorporar na experiência de 
aprendizagem global incluem fórum de discussão, Webinares, projectos de grupo, e 
debates on-line que usam módulos de conversa (chat). O quadro 5 mostra o plano de 
b-learning na aprendizagem por atitude dirigido/conduzido. 
 
 
Quadro 4. Plano de b-learning por habilidade dirigida/conduzida, segundo Valiathan 
(2002, p. 2) 
 
Acções Técnicas baseadas na tecnologia Técnicas não baseadas na tecnologia 
Anúncio  
• LMS  
• Envio de e-mail  
• Folheto 
• E-mail  
• Telefone  
Sessão global 
• E-mail  
• Reuniões síncronas baseadas na 
web Webinares 
Sala de aula tradicional 
Aprendizagem 
em ritmo indivi-
dual 
• Tutorial baseado na web  
• E-livros/manuais  
• EPSS  
• Simulações  
• Artigos  
• Livros/manuais  
• Apoio nos trabalhos  
• Formação no trabalho  
Resolução de 
questões 
• E-mail  
• FAQ  
• Correio instantâneo   
Encontro presencial  
Demonstração  
• Encontro na Web  
• Simulações  Sala de aula tradicional 
Prática  Simulação Manual de atribuição de tarefas  
Feedback  E-mail  
• Encontro presencial  
• Relatório em formato papel  
Enceramento da 
sessão 
• E-mail  
• Webinares Sala de aula tradicional 
Certificação/ 
validação 
Teste baseado na Web Teste em formato papel  
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Quadro 5. Plano de b-learning por atitude dirigido/conduzido, segundo Valiathan 
(2002, p. 3). 
 
Acções Técnicas baseadas na tecnologia Técnicas não baseadas na tecnologia 
Anúncio  
• LMS  
• Envio de e-mail  
• Folheto 
• E-mail  
• Telefone  
Sessão global 
• E-mail  
• Webinares Sala de aula tradicional 
Aprendizagem 
em ritmo indivi-
dual 
• Tutorial baseado na web  
• E-livros/manuais  
• Simulações 
• Artigos  
• Livros/manuais 
• Livros/manuais de trabalho com 
tabelas de decisão “se-então”  
Resolução de 
questões 
• E-mail  
• FAQ  
• Correio instantâneo   
Encontro presencial com peritos 
Avaliação  Simulações  Teste em formato papel 
Sessão colabora-
tiva  
• Webinares 
• Conversa Simulação com colegas 
Prática  Simulações Simulação com colegas 
Sessão de feed-
back e dosagem 
• E-mail  
• Webinares Sala de aula tradicional 
 
 
Por último, Valiathan (2002) refere-se à aprendizagem de competência dirigi-
da/conduzida, onde destaca-se a captação e transferência de conhecimento tácito e o 
momento onde os agentes de aprendizagem devem observar e interagir com os peritos 
na matéria (quadro 6). Nesta categoria atribui-se monitor e desenvolve-se um conheci-
mento de reposição. Numa tentativa de síntese, a autora considera que “as pessoas 
absorvem conhecimento tácito observando e interagindo com peritos no trabalho, acti-
vidades podem incluir uma mistura de ferramentas de apoio de desempenho on-line com 
monitorização viva” (p. 4).  
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Quadro 6. Plano de b-learning por competência dirigida/conduzida, segundo Valiathan 
(2002, p. 4). 
 
Acções Técnicas baseadas na tecnologia Técnicas não baseadas na tecnologia 
Atribuir guias ou 
monitores 
E-mail  Telefone  
Criar uma comunidade  Espaço na Internet ou intranet Grupos de estudos 
Prática  
• E-mail  
• Fórum de discussão 
• Simulações  
• Encontros presenciais  
• Ateliers 
• Telefone  
Organizar discussão 
• Fórum de discussão 
• Conversa  
• Encontros presenciais 
• Ateliers 
• Telefone 
Resolução de questões 
• E-mail  
• Correio instantâneo   Encontros face a face 
Registro de aprendiza-
gem 
Histórias e dados compilados num 
repositório de conhecimento 
(LMS/LCMS)  
Papéis brancos  
 
 
O modelo b-learning é actualmente muito utilizado pelas universidades que dis-
ponibilizam seus cursos via internet. A presença do aprendente na sala de aula parece 
ser, indiscutivelmente, importante em algumas etapas de sua formação, como por exem-
plo, na avaliação das aprendizagens. Assim, Cação e Dias (2003) afirmam que existem 
vantagens desta modalidade com componente presencial relativamente ao modelo de 
ensino baseado exclusivamente na internet. Os autores analisam estas vantagens segun-
do as perspectivas dos formadores e dos formandos. 
Na perspectiva dos formadores, Cação e Dias (2003) entendem que o b-learning 
(i) anula a incerteza quanto ao uso das tecnologias necessárias para a aprendizagem; (ii) 
reduz o receio sobre a possibilidade de o aluno estar a ser vigiado remotamente durante 
a sua aprendizagem nos cursos on-line; (iii) permite contactar outras pessoas (professo-
res e colegas) que lhe podem dar suporte no momento em que surgem as dúvidas; e (iv) 
evita alguma monotonia decorrente da apresentação de demasiada informação, num 
formato indiferenciado, ou noutros formatos menos apelativos para os alunos. 
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No que se refere às vantagens na perspectiva dos formandos, os mesmos autores 
afirmam que o b-learning (i) valoriza a interacção com os outros alunos e dá a oportu-
nidade de os conhecer melhor, (ii) reforça a confiança dos formandos, (iii) cria relações 
de entreajuda entre os alunos, (iv) permite um feedback “cara a cara” em tempo real 
(permite a explicação pessoal e directa ao aluno), e (v) introduz melhorias ao nível da 
assimilação daquilo que é dito pelo formador.  
Um modelo de e-learning puro tem conhecido algumas críticas no que respeita, 
por exemplo, à avaliação da aprendizagem dos formandos. As universidades que utili-
zam esta modalidade para os cursos que oferecem têm utilizado muito a componente 
presencial nesta etapa de extrema importância do processo de ensino-aprendizagem. A 
preocupação com a credibilidade e transparência parece ser o ponto de honra para uni-
versidades e alguns serviços de e-learning. Para sustentar esta ideia, Cação e Dias 
(2003) escrevem que: 
 
A transparência no processo de avaliação é o objectivo principal e, ao 
mesmo tempo, reforçar a credibilidade do ensino on-line, acabando com 
as suspeitas sobre a veracidade dos conhecimentos do aluno ou sobre a 
identidade de quem realiza efectivamente os exames de avaliação. Nos 
modelos de e-learning puro, por mais eficazes que sejam os recursos de 
confirmação de identidades, não existe uma forma 100% eficaz de asse-
gurar a transparência da avaliação e de eliminar o risco das fraudes. (p. 
30) 
 
Para os autores que defendem que num modelo de e-learning existem instrumen-
tos que possam garantir que o aluno está num determinado momento a realizar um teste 
de avaliação, através da internet, em casa, no emprego ou em outro lugar, com uma 
webcan ou outras forma de monitorização, Cação e Dias (2003) afirmam que: “não há 
garantias de que não esteja outra pessoa a fornecer as respostas, fora do alcance das 
câmaras, ou mesmo remotamente, através de programas de comunicação instantâneas 
(p. 30)” reforçando, deste modo, a ideia da necessidade desta componente presencial 
para as soluções de e-learning.  
Uma outra vantagem do modelo b-learning refere-se à adaptação dos formandos 
a esta nova forma de ensino. Essa solução é vantajosa quando se pensa nos períodos de 
transição. Com o b-learning, os aprendentes poderão adaptar-se gradualmente ao ensino 
a distância via internet com momentos presenciais. 
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Aprendizagem colaborativa e comunidades de aprendizagem 
 
A nova sociedade digital traz diversos desafios a todos os sectores de actividade 
e em particular à educação e formação. Desenvolver processos de promoção das capaci-
dades de autonomia de aprender e pensar dos alunos, desenvolver formas de aprender 
baseada em processos de interacção e colaboração com as tecnologias, constitui um dos 
desígnios da nova sociedade. Nesta secção dou particular atenção aos processos de 
aprendizagem por grupos onde o professor tem um papel de orientador, directamente ou 
apoiado por computador ou ainda em regime de interacção presencial.  
 
Aprendizagem colaborativa 
 
Aprendizagem colaborativa versus aprendizagem cooperativa. Antes começar a 
discussão sobre o que representa a aprendizagem colaborativa e a aprendizagem coope-
rativa é necessário falar de aprendizagem no seu sentido endógeno. Importa discutir o 
significado de aprendizagem em si, levando em consideração os processos de constru-
ção de conhecimento com a divulgação das novas tecnologias de informação e comuni-
cação ao serviço da educação e formação. Gaspar (2007), abordando as tipologias de 
aprendizagem, escreve que:  
 
O modo como se aprende está vulgarmente ligado à natureza dos resulta-
dos obtidos em relação aos objectivos enunciados e referencia-se ao sig-
nificado de aprendizagem. O termo aprendizagem implica sempre acção 
que assume características diversas, embora tenham em comum, a resul-
tante na mudança, podendo, esta mudança ser considerada, apenas, no 
produto ou, sobretudo, no processo. (p. 111) 
  
Este mesmo autor considera que, por um lado, no sentido do produto, a aprendi-
zagem é trivialmente traduzida como mudança de comportamento conseguida (a) pela 
aquisição de informação, em que “aprender” significa receber informação com diferen-
tes formas de a transmitir e organizar, (b) pelo armazenamento de informação, onde 
“aprender” significa acumular informação e (c) pela memorização de factos e treino de 
aptidões, na qual “aprender” se reporta à aquisição de capacidade para responder às 
necessidades que vão se identificando. Por outro lado, a aprendizagem como processo, 
enfatiza a exploração das ideias e valoriza o percurso realizado para a prossecução dos 
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objectivos preconizados, dando origem à construção de novo conhecimento por parte do 
sujeito,  
 O quadro 7 que se segue, sistematiza, na perspectiva de Gaspar (2007), quatro 
paradigmas de ensino-aprendizagem que identifica como: (a) comportamentista, (b) 
cognitivista, (c) personalista e (d) social/situacional. Estas perspectivas convergem da 
aprendizagem como produto e aprendizagem como processo.  
 
Quadro 7. Perspectivas teóricas sobre a aprendizagem (segundo Gaspar, 2007, pp. 112-
113) 
 Comportamentalista Cognitivista Personalista Social/ Situacional 
Ponto de 
vista da 
aprendiza-
gem 
Mudança de compor-
tamento. 
Processo mental 
interno (incluindo 
insight, processa-
mento de informa-
ção, memorização e 
percepção) elabora-
ção e construção 
Acto pessoal assente e 
decorrente das fortes 
potencialidades do 
individuo em si mesmo. 
Interacção/ observação 
em contextos sociais. 
Movimento da periferia 
para o centro do indiví-
duo e deste para a 
comunidade; condução 
para a praxis. 
Foco da 
aprendiza-
gem 
O meio ambiente; a 
externalidade. 
Estruturação interna 
cognitiva; a inteli-
gência. 
Necessidades afectivas 
e cognitivas. A interna-
lidade ou interioridade 
Relação entre a pessoa e 
o meio envolvente. 
Centra-se no indivíduo 
relacional e social. 
Proposta 
em educa-
ção 
Mudança de compor-
tamento no sentido 
que se pretende e que 
previamente se 
determina. 
Desenvolvimento de 
capacidades e apti-
dões para aprender 
melhor. 
Autonomia actualizada 
(real e efectiva), cons-
ciencialização do eu 
(self). 
Participação em comu-
nidades diversas e utili-
zação de recurso. 
Papel do 
educador 
Prepara o contexto, 
visando extrair ou 
proporcionar a res-
posta desejada. Con-
duz a aprendizagem 
Estrutura o conteúdo 
das actividades de 
aprendizagem. Pro-
move, estimula (por 
vezes conduz) a 
aprendizagem. 
Privilegia a pessoa que 
é o aluno. Promove o 
seu próprio conheci-
mento, estimula o seu 
desenvolvimento como 
um todo. É facilitador 
da aprendizagem.  
Trabalha para estabele-
cer comunidades nas 
quais devem ocorrer 
conversação e participa-
ção interactiva. Propor-
ciona a aprendizagem, 
sendo um assessor ou 
moderador da mesma. 
Resultados 
da aprendi-
zagem 
Objectivos compor-
tamentais, educação 
baseada em compe-
tências, desenvolvi-
mento e treino de 
aptidões. 
Desenvolvimento 
cognitivo; aprendi-
zagem por concep-
tualização e memori-
zação. Relação entre 
o processo e o produ-
to. Aprender a 
aprender. 
Andragogia. Aprendi-
zagem autodirigida. 
Releva o processo. 
Socialização, participa-
ção social, associonis-
mo, conversação. Inte-
racção do pensamento e 
construção e distribui-
ção do conhecimento. 
 
Com as orientações apresentadas, Gaspar (2007) destaca, entre outros, os desa-
fios que se têm colocado à educação, decorrentes da generalização das tecnologias de 
informação e comunicação. Entende que a aprendizagem envolvendo o uso destas tec-
nologias não se pode limitar à organização dos conteúdos programáticos apresentados 
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na sala de aula mas tem que contar com a variedade de contextos e interacções que 
poderão decorrer de ambientes diferentes. Considera que diversos autores, como 
Vigotsky, Paulo Freire e Habermas, contribuíram significativamente para a valorização 
da intersubjectividade e a criação colectiva de significados, evidenciando a interacção 
social como a fonte que alimenta a aprendizagem. Esta interacção social, na perspectiva 
de Gaspar (2007)  
 
Fundamenta as teorias dialógicas, com raízes em outros autores como 
Bakhtin que torna a dialogicidade como a substância da linguagem e do 
conhecimento (o diálogo será provocador da aprendizagem) e Bruner que 
afirma que processo de interiorização depende da interacção com os 
demais. (p. 113) 
 
Gaspar (2007) refere três formas distintas de aprendizagem: objectivista, cons-
trutivista e dialógica. No seu entender, a aprendizagem dialógica encara a relação entre 
o aprendente e o objecto a aprender numa perspectiva de construção, estando desta for-
ma, ligado epistemologicamente ao construtivismo. Conclui dizendo que “o diálogo 
transforma-se na linha condutora da interacção e desta interacção entre os sujeitos resul-
ta um processo de transformação das relações interpessoais” (Gaspar, 2007, p. 114).  
Um outro autor, Dias (2004) considera que, na perspectiva da aprendizagem 
colaborativa nem sempre foi fulcral a importância da contextualização das aprendiza-
gens na interacção social, afirmando nomeadamente que: 
 
As teorias de aprendizagem colaborativa incidiram durante bastante tem-
po na análise dos processos de funcionamento do indivíduo no grupo sem 
dedicar grande atenção ao contexto social da interacção, reflectindo a 
posição dominante da psicologia cognitiva e da inteligência artificial nos 
anos 70 e inícios da década de 80. (p. 21) 
 
Este autor entende, por conseguinte, que na perspectiva actual, os modelos cola-
borativos incidem sobre o grupo e as relações socialmente construídas através das redes 
digitais,  
No quadro das teorias apresentadas, aprender exige uma relação que se pode dar 
em dois formatos: “unidireccional” e “multidireccional”. No formato unidireccional, 
situa-se a aprendizagem individual onde cada aluno, que se centra no seu desenvolvi-
mento e se propõe atingir suas metas através de processos individualizados. Já no for-
mato multidireccional, o centro do processo deixa de ser o aprendente e passa a ser o 
grupo. É nesse quadro que aparecem as aprendizagens colaborativa e cooperativa. Por 
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causa dessa convergência muitos autores utilizam os termos “colaboração” e “coopera-
ção” como sinónimos. No entanto, embora tanto na aprendizagem colaborativa e como 
na cooperativa o foco do processo seja o grupo, existem diferenças significativas na 
forma como os processos se desenvolvem. Como refere Gaspar (2007): “a palavra cola-
boração fixa-se em processos, enquanto a cooperação visa produtos. É frequente afir-
mar-se que a cooperação é a mãe da colaboração” (p. 114). Este mesmo autor considera 
a cooperação apenas como uma técnica de trabalho enquanto na aprendizagem colabo-
rativa “os processos vão acontecendo, vão se desenvolvendo, vai seguindo determinados 
rumos” (p. 114. E conclui que estas técnicas se tornam mais eficazes quando se aplicam 
os princípios construtivistas:  
 
Tanto a aprendizagem colaborativa como a aprendizagem cooperativa 
têm sua âncora no Paradigma Interpessoal, cujo objecto de estudo é o 
aspecto relacional do indivíduo atingindo capacidades de cooperação, 
partilha e construção de comunidade, na exigência de aprender em con-
junto, e visando distribuição individual dos resultados da aprendizagem. 
(Gaspar, 2007, pp. 114-115) 
 
Tal como Gaspar (2007), também Dillenbourg (1999) vê diferenças conceptuais 
entre as duas propostas de aprendizagens. Na sua perspectiva, a aprendizagem coopera-
tiva centra-se mais na distribuição de tarefas entre os elementos do grupo, enquanto na 
aprendizagem colaborativa verifica-se uma combinação de esforços multilaterais, exis-
tindo uma coordenação entre os pares coesa visando atingir os objectivos preconizados.  
 Littleton e Häkkinem (1999) afirmam que embora os termos de colaboração e 
aprendizagem cooperativa sejam muitas vezes utilizados indistintamente, a actividade 
colaborativa requer mais do que a divisão de trabalho eficaz que constitui um trabalho 
cooperativo. O interesse para o “trabalho final” parece dominar as formas de trabalho 
cooperativo. Nessa perspectiva, o nível de interacções entre os pares não é nota domi-
nante contrariamente ao que acontece na aprendizagem colaborativa.  
 Pondo ênfase nas tarefas, Dillenbourg et al. (1996) entendem que não é o facto 
de ela ser ou não distribuída que diferencia a aprendizagem colaborativa da cooperativa. 
É a forma como a tarefa é dividida que caracteriza as aprendizagens. Entendem desta 
forma que, na colaboração, os processos cognitivos podem ser divididos por fracções 
independentes mas a actividade desenvolvida no seio do grupo é síncrona e coordenada, 
imperando a interacção e o diálogo para uma visão comum e completa do “produto” 
final. Na cooperação a tarefa é dividida em subtarefas independentes e a coordenação 
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surge apenas no momento de dar forma ao “resultado” final. O trabalho cooperativo é, 
deste modo, assente numa divisão de tarefas onde cada um é apenas responsável por 
uma parte do problema.  
 Uma outra perspectiva na diferenciação dos conceitos de colaboração e coopera-
ção tem como base a actuação do professor. Se, por um lado, a aprendizagem colabora-
tiva é menos estruturada, estando os pares em constante negociação e discussão visando 
uma concepção partilhada do problema (negociação do processo), por outro lado, na 
aprendizagem cooperativa, o processo é normalmente imposto ou sugerido e a estrutura 
do grupo imposta pelo professor. Desta forma, tal perspectiva privilegia uma estrutura 
de interacção para obviar a consecução dos objectivos com ênfase no produto. 
Dias (2004) afirma que a concepção actual das aprendizagens online destaca a 
perspectiva de autonomia do aprendente e o professor neste processo é visto como faci-
litador das aprendizagens realizadas pelo grupo perdendo o seu papel central como 
organizador e transmissor. Tendo em conta a génese dos conceitos das aprendizagens 
colaborativas e cooperativas, e considerando os pressupostos aqui discutidos, sustenta a 
proximidade do conceito dos modelos de aprendizagens: 
 
Apesar da referência aos modelos colaborativos ter uma incidência parti-
cular nas práticas de aprendizagem suportada por computador, não nos 
parece que exista lugar para uma diferenciação radical entre as duas 
abordagens na medida em que ambas se baseiam na interacção e no seu 
papel fundamental na construção da representação social do grupo e nas 
aprendizagens efectuadas no seio do mesmo. (p. 22) 
 
Conclui que a principal característica da aprendizagem colaborativa, em compa-
ração com a cooperativa, prende-se com a relação que se estabelece entre os membros 
de uma comunidade onde essa interacção possibilita que cada um aprende com o outro, 
juntando-se sinergias para uma visão partilhada do problema. Na aprendizagem coope-
rativa não é importante esse vínculo. Numa perspectiva convergente, Levan (2004), 
procurando diferenciar colaboração e cooperação, evidencia esta relação entre os pares 
no trabalho colaborativo visando a resolução do problema e o status existente entre os 
elementos da comunidade. Destaca também a motivação colectiva e as interacções para 
cooperar e coordenar a comunicação e partilha de informação como condições decisivas 
para caracterizar o trabalho colaborativo. O quadro 8 que se segue resume comparati-
vamente as aprendizagens colaborativas e cooperativa, segundo Henri e Lunggren-
Cayrol (1997), considerando diversas variáveis pedagógicas e organizacionais.  
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Quadro 8. Abordagem comparativa entre aprendizagem colaborativa e cooperativa 
(segundo Henri e Lunggren-Cayrol, 1997) 
 
Variáveis organizacio-
nais e educacionais 
Aprendizagem cooperativa Aprendizagem colaborativa 
Objectivo pedagógico 
Fazer saber o conteúdo prescrito e 
desenvolver habilidades de colabora-
ção. 
No âmbito dos objectivos gerais, ajudar  o 
aluno a alcançar um objectivo e metas pes-
soais numa base voluntaria e exploratória, 
ajudá-lo a aprender á sua maneira. 
Objectivo de aprendi-
zagem 
Objectivo comum e imposta, colecti-
vamente alcançados pela implemen-
tação de actividades estruturadas e de 
tarefas predeterminadas. 
 Objectivos compartilhados pelos alunos, 
mas preenchidas individualmente, em função 
dos interesses de cada um. 
Conteúdo 
Conteúdo estruturado e apresentado 
pelo formador. 
Estrutura de descobrir, explorar e desenvol-
ver o aluno em uma base individual e em 
grupos. 
Controle/ autonomia 
Controle exercido pelo formador para 
superar a falta de autonomia. 
Controle deixado para o aluno de acordo 
com a sua maturidade para promover o fun-
cionamento independente. 
Situação/forma de 
aprendizagem 
Aprendizagem em equipa. Converge 
para a realização de trabalho colecti-
vo. 
Aprendizagem individual, mas compartilha 
de recursos ambientais. Usa o grupo de tra-
balho para aprender. 
Actividade educativa 
Estrutura imposta. Abordagem orien-
tada de exploração e descoberta. 
Estrutura flexível e aberta. Percurso livre 
para a exploração e descoberta. 
Tarefas 
Distribuídas entre os alunos pelo 
formador. 
Todos o fazem, cada um à sua maneira. Sem 
excluir a possibilidade uma tarefas coopera-
tiva. 
Interdependência 
Interdependência incentivada, presen-
te em todas as fases para todas as 
tarefas e todas as frentes. 
Interdependência estimulada socialmente e 
incentivar a partilha de recursos humanos e 
material 
Composição do grupo Decisão do formador em  função da 
situação e do perfil do grupo 
Decisão do aluno que, em concertação com o 
formador escolhe o(s) seu(s)  par(es) 
Organização do grupo Formal, metódica e sistemática Informal e flexível 
Participação Obrigatória Voluntária e espontânea 
Papel do formador 
Organiza, supervisiona, guia e enqua-
dra a aprendizagem. Facilita o acesso 
a recursos 
Facilitador. Presta assistência a pedido, ani-
ma o grupo apenas quando há necessidade. É 
um recurso entre muitos outros. 
Papel do formando 
Responsável pela tarefa que lhe é 
confiada, e onde a execução é coor-
denada com a dos outros 
Responsável pela sua aprendizagem, mas 
também comprometida com o grupo. 
Avaliação 
Sumativa. Diz respeito a produção 
final da equipa. Avaliação do grupo. 
Avaliação dos papéis desempenhados 
pelos formandos. Voltar a abordagem 
do grupo. 
Formativa. Centrada no conhecimento. 
Diagnostico individual das estratégias meta-
cognitivas e de processos de aprendizagem. 
Apreciação/avaliação pelos alunos do fun-
cionamento sócio cognitivo do grupo (coe-
são e produtividade. 
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Caracterização da aprendizagem colaborativa. Depois analisar as tipologias de 
aprendizagem individual, cooperativa e colaborativa, numa perspectiva comparativa, 
nesta secção dou atenção à aprendizagem colaborativa num campo de análise mais 
abrangente. A aprendizagem colaborativa é uma expressão actualmente muito usada, 
merecendo destaque em várias correntes investigativas e filosóficas e que ganha força 
com aparecimento de formação via internet ou em outras cujas interacções se dão num 
ambiente presencial.  
As novas tecnologias têm provocado uma mudança de paradigma no processo de 
ensino-aprendizagem com mais ênfase na aprendizagem não totalmente presencial. 
Novos desafios têm estimulado os agentes educativos a repensarem um modelo de 
aprendizagem onde o centro do processo deixa de ser a pessoa que transmite. A dita 
transmissão de um para vários dá lugar a uma forma de aprendizagem onde os forman-
dos são o centro do processo e que não se processa de forma totalmente individual. Nes-
ta estratégia de ensino-aprendizagem, baseada em teorias sociais, denominada de apren-
dizagem colaborativa, (a) o aprendente constitui um agente activo e investigativo, (b) o 
ambiente de aprendizagem é aberto, (c) o importante é o processo e (d) aprendizagem se 
processa em grupo (Dillenbourg, 1999; Gaspar, 2007; Hargreaves, 1998; Levan, 2004). 
Esta forma de aprendizagem destaca principalmente a oportunidade do aluno reflectir 
sobre o que executa e pensar no processo, promovendo o pensamento crítico. 
Esta ideia do papel activo do aluno na aprendizagem colaborativa é sublinhada 
por Gaspar (2007):  
 
Ele não só participa em todo processo de aprendizagem como um ele-
mento singular mas também funde a sua singularidade na pluralidade do 
grupo. Ele é responsável por si, pois reflecte sobre a sua própria acção e é 
co-responsável com os outros e pelos outros; ele produz e co-produz; ele 
avalia e co-avalia. (119)  
 
Gaspar (2007) considera que a aprendizagem colaborativa pressupõe uma forte 
interacção entre os elementos do grupo com a finalidade de aprender. Sustenta que, nes-
te contexto, “a aprendizagem desenvolve-se, então, segundo um processo de participa-
ção, de partilha, com e pelo diálogo. Trata-se de uma aprendizagem dialógica, baseada 
na interacção com o resto dos actores que tomam parte na educação” (p. 116). Conside-
ra que este “paradigma dialógico” é muito usado na actualidade e que a aprendizagem 
neste contexto é entendida como um processo que pressupõe a participação social, valo-
rizando o envolvimento de cada um com o outro, assumindo de algo em comum. O 
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conhecimento é construído a partir do diálogo, promovendo em cada sujeito a autono-
mia e sua percepção do mundo, “e ainda, provocar a flexibilização das fronteiras entre 
diferentes áreas do conhecimento” (p. 116). Esta perspectiva deixa claro a noção de que, 
nesta modalidade de aprendizagem, a interacção é fundamental e deve ser intencional. 
Considera que esta interacção exige actividades que estimulem o trabalho em colabora-
ção com os outros, apostando no envolvimento comum através de pesquisas, resolução 
de problemas e projectos interdisciplinares. Colocando o aluno no centro do processo, 
esta modalidade de aprendizagem, que o autor chama também de “aprendizagem inte-
ractiva” ou de “aprendizagem dialógica”, pode desenvolver-se em regime presencial ou 
a distância. 
Pelo seu lado, Littleton e Häkkinem (1999) consideram que o termo “aprendiza-
gem colaborativa” tem sido usado por muitos investigadores como equivalente a 
“aprendizagem colectiva”, “aprendizagem por pares” e até “aprendizagem cooperativa”. 
No entanto, mesmo com a confusão que a profusão da terminologia provoca, uma vez 
que cada termo carrega consigo nuances próprias e ênfases particulares, Littleton e 
Häkkinem (1999) entendem que existe um consenso entre os investigadores que a cola-
boração envolve a construção de sentido através da interacção com os outros – sobretu-
do entre os pares no processo de aprendizagem – e pode ser caracterizado por um com-
promisso comum de um objectivo comum a atingir. A colaboração exige que os partici-
pantes se envolvam num esforço coordenado para resolver um problema ou executar 
uma tarefa em conjunto. 
Outro autor, Hargreaves (1998), faz uma análise sobre a cultura de colaboração 
entre os agentes educativos e, principalmente, entre os professores. Considera que a 
colaboração se transformou “num metaparadigna da mudança educativa e organizacio-
nal da idade pós-moderna” (p. 277). Com desenvolvimentos significativos na dissemi-
nação instantânea da comunicação e da informação na idade pós-moderna, sustenta que 
é imprescindível a aceleração nesta mudança paradigmática.  
O princípio da actividade colaborativa, como refere este autor,  
 
Surgiu repetidamente como resposta produtiva a um mundo no qual os 
problemas são imprevisíveis, as soluções são pouco claras e as exigências 
e expectativas se intensificam. Neste contexto, o que a colaboração pro-
mete é amplo e diverso. Tanto na educação como em outros domínios, 
tem sido a proposta como solução de muitos problemas e dificuldades 
que os educadores estão a ter de enfrentar. (p. 277) 
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Apesar das vantagens ao nível da aprendizagem e das actividades profissionais, 
por exemplo, no âmbito do desenvolvimento educacional, a colaboração aduz também, 
alguns perigos para a actividade profissional dos professores e para seus alunos. No que 
se refere às potencialidades, Hargreaves (1998) apresenta uma lista de aspectos que a 
actividade colaborativa possibilita, no campo de actuação dos professores: (a) Apoio 
moral – Fortalece a determinação em agir, permite a partilha e a expressão da vulnerabi-
lidade individual; (b) Eficiência acrescida – Elimina a duplicação e a redundância de 
pessoal docente e de disciplinas, tendo em conta que, neste contexto, as actividades são 
coordenadas e as responsabilidades partilhadas de modos complementares; (c) Eficácia 
melhorada – Favorece a aprendizagem dos alunos e, consequentemente, a qualidade de 
ensino, pois encoraja a diversificação das estratégias de ensino e os sentimentos de 
maior eficácia dos professores, pois a sua auto-confiança é estimulada pelo encoraja-
mento e pelo feedback positivo; (d) Sobrecarga de trabalhos reduzida – Permite a parti-
lha das cargas de trabalho pesadas e das pressões que decorrem da intensificação das 
exigências desse trabalho e da aceleração da mudança, evitando que os professores e os 
seus líderes os tenham de suportar todos, isoladamente; (e) Perspectivas temporais sin-
cronizados - Reduz as diferenças de perspectiva temporal existentes entre os adminis-
tradores e os professores; (f) Certeza situada – Reduz a incerteza e limita os excessos de 
culpa que, de outro modo, permeiam o ensino, estabelecendo limites comuns que defi-
nem daquilo que pode ser razoavelmente realizado em qualquer local e promove a con-
fiança profissional colectiva, substitui as certezas científicas falsas, ou as incertezas 
ocupacionais debilitantes, pelas certezas situadas do saber profissional, recolhidas junto 
de comunidades concretas de professores; (g) Capacidade de reflexão acrescida – Em 
diálogo e na acção fornece fontes de feedback e de comparação que instigam os profes-
sores a reflectirem sobre a sua prática; (h) Oportunidades de aprendizagem – Aumenta 
a possibilidade dos professores aprenderem uns com os outros ao nível da sala de aula, 
dos departamentos e das escolas; (i) Aperfeiçoamento contínuo – Encoraja os professo-
res a encarar a mudança, não como uma tarefa a realizar, mas como um processo infini-
to de aperfeiçoamento contínuo, sempre na procura de uma maior excelência. Na sua 
perspectiva, a colaboração é um princípio crucial da aprendizagem organizacional pela 
forma como promove a reflexão, a aprendizagem profissional e a associação entre dife-
rentes destrezas.  
No que se refere aos perigos e problemas que a colaboração apresenta à activi-
dade profissional dos professores e na aprendizagem, Hargreaves (1998) destaca alguns 
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aspectos que considera, muitas vezes, contraproducentes e nocivos na colaboração: (a) 
Confortável e complacente – Pode confinar-se a áreas de trabalho mais seguras e menos 
controversas, áreas que evitam a colaboração ao nível da prática da sala de aula, ou da 
reflexão partilhada sistemática, em favor do apoio moral e da partilha de recursos e 
ideias. Estas formas mais seguras de colaboração podem consolidar ao invés de desafiar 
as práticas existentes; (b) Conformista – Pode conduzir ao pensamento dominado pelo 
grupo, suprimindo a individualidade e a solidão, bem como a criatividade mental de que 
delas surgem; (c) Artificial – Fazendo da colaboração uma estratégia administrativa, a 
colegialidade artificial pode, paradoxalmente, suprimir os desejos dos professores cola-
borarem e desenvolverem-se interacções entre si; (d) Co-optativa – É por vezes utiliza-
da como artifício administrativo e político para assegurar a anuência dos professores e o 
seu empenhamento em reformas educativas que foram concebidas por outros.  
Com a crescente evolução das tecnologias de informação e comunicação tem-se 
falado muito de aprendizagem colaborativa em ambientes virtuais ou contextos de 
aprendizagem colaborativa online. A colaboração em espaços virtuais está a ser cada 
vez mais um fenómeno de grande interesse. Esta nova forma de aprender, trabalhar e 
inovar muitas vezes está assente em princípios de entreajuda, de consenso e ausência de 
competição (Dias, 2004; Pallof e Pratt, 2005). Henri e Basque (2003) consideram que a 
aprendizagem colaborativa em espaços virtuais é um processo vinculado em valores 
associados ao construtivismo, onde o aprendente se desenvolve de uma forma autónoma 
e tendo como variáveis fundamentais a reflexão e o pluralismo. Entendem que este pro-
cesso de aprendizagem é dinâmico e reflexivo favorecendo amplamente o aluno.  
Pallof e Pratt (2005) aludindo aos benefícios desta forma de aprender, afirmam 
que existem claras melhorias no processo de aprendizagem e a satisfação em relação aos 
cursos online quando se envolvem componentes sociais como sentimento de comunida-
de e colaboração entre os aprendentes. No pressuposto de que a aprendizagem colabora-
tiva só se torna possível se houver interacção (Gaspar, 2007), torna-se imperativo a con-
solidação de variáveis que obviam a comunicação entre os intervenientes e motivação 
dos alunos. O desenvolvimento de instrumentos para fazer funcionar a comunidade é 
um dos vectores essenciais para o sucesso de qualquer processo de aprendizagem vir-
tual. A interacção constitui um dos elementos básicos da aprendizagem colaborativa e 
visa principalmente optimizar a competência dos alunos para trabalhar em equipa. 
Como indicam Littleton e Häkkinem (1999), a aprendizagem em ambientes virtuais 
ganhou importância quando vários estudos comprovaram que o uso do computador 
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constitui um contexto valioso para a interacção social. Estes autores ainda afirmam que 
a necessidade de criar ambientes de aprendizagem que facilitem a interacção social, 
cooperação e colaboração em sala de aula passou a ter mais atenção.  
Numa perspectiva convergente, pondo ênfase na interacção, Gaspar (2007) des-
taca a importância do professor na aprendizagem colaborativa. Não sendo figura de proa 
no processo, “o professor poderá assumir o referente de guia: mas uma das suas preocu-
pações dominantes traduzir-se-á na necessidade de deixar espaço livre ao desempenho 
dos alunos” (p. 118). Assim, este autor vê o professor como impulsionador da aprendi-
zagem, conferindo-o papel de orientador, moderador, coordenador e por vezes motiva-
dor. A base desta forma de aprendizagem – a interacção – é “provocada” pelo professor 
entre vários actores no campo educativo, papel que considera fundamental e que chama 
de “mediação pedagógica”.  
Pallof e Pratt (2005) também realçam o envolvimento contínuo do formador e 
considera fundamental para garantir o sucesso da aprendizagem colaborativa online. 
Desta forma entendem que esse envolvimento se dá nas fases seguintes: (a) criação do 
ambiente, para que as actividades colaborativas – interacções – decorram bem, (b) 
modelação do processo, pressupõe a abertura do formador para alterar algumas estrutu-
ras, ouvindo os feedbacks dos alunos, (c) condução do processo, que implica o envol-
vimento contínuo do formador, para orientar, fomentar o debate de ideias, promover o 
pensamento divergente, e (d) avaliação do processo, sendo importante introduzir ele-
mentos de avaliação para poder determinar a eficácia de todo o processo.  
Gaspar (2007) apresenta o seguinte conjunto de ideias-chave da aprendizagem 
colaborativa online que, na sua perspectiva, constituem suas principais características:  
 
(i) A linguagem artefacto social e cultural, é a base da comunicação e da 
interacção; (ii) a colaboração com os outros conduz à compreensão indi-
vidual e a formas partilhadas do conhecimento; (iii) as actividades de 
pesquisas e interpretação, perante a comunicação e partilha, ajudam os 
alunos a tornarem-se construtores mais activos do próprio conhecimento 
e a desenvolverem pensamento crítico; (iv) a autoridade e o controlo 
sobre o conhecimento recolhido são progressivamente transferidos para 
os aprendizes, o que estimula a aquisição de novos conhecimentos e 
desenvolvimento de novas capacidades, reforçando a auto-estima; (v) a 
aprendizagem ocorre no interior de um constructo social, onde os alunos 
menos sabedores praticam e interagem com pares e com outros mais 
capazes, (vi) a tecnologia tem a potencial para suportar formas diversifi-
cadas de interacção social, de comunicação e de colaboração nas tarefas 
de construção de conhecimento em que os membros da comunidade de 
aprendizagem se comportam. (pp.120-121) 
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A aprendizagem colaborativa, pela reflexão feita, apresenta inúmeras vantagens 
no processo de aprendizagem e justifica a atenção dos investigadores. Umas das princi-
pais conclusões a reter são os elementos que o processo potencia ao aprendente tanto a 
nível individual como colectivo. Por um lado, na perspectiva de grupo, a aprendizagem 
colaborativa: (a) possibilita uma maior aproximação entre os alunos e uma troca activa 
de ideias no seio do grupo, permitindo uma maior responsabilização, (b) permite que 
cada aluno valorize o conhecimento do outro, transformando a aprendizagem num even-
to social, e (c) permite que os objectivos alcançados sejam ricos, a nível de conteúdos, 
dado a acepção de diferentes perspectivas. Por outro lado, na perspectiva individual, a 
aprendizagem colaborativa (a) diminui o sentimento de isolamento, próprio da aprendi-
zagem tradicional, aumentando a segurança e melhorando os níveis de auto estima, (b) 
fomenta o desenvolvimento do pensamento crítico e fortalece o sentimento de solidarie-
dade e respeito, e (c) aumenta as competências de interacção, um dos vectores princi-
pais no processo de aprendizagem.  
 
Comunidades de aprendizagem  
 
Aprender em colaboração pressupõe a assumpção de um sentido de responsabi-
lidade e de coesão fortemente determinados pela interacção entre os principais interve-
nientes no processo. A aprendizagem virtual potencia, muitas vezes, uma relação e sen-
tido de grupo dificilmente conseguidos nas formações presenciais tradicionais. A dis-
tância fortalece a relação entre as pessoas e o espírito de entreajuda, às vezes, é maior. 
Este sentimento é comum nas formações via internet ou em qualquer comunidade onde 
há interesses comuns e um grande sentido de responsabilidade, maturidade e determina-
ção, mais facilmente encontradas em adultos com alguma experiência profissional. A 
interacção entre os formandos contribui decisivamente para a criação de um espírito de 
comunidade que distingue o e-learning das demais modalidades de ensino. Em torno de 
interesses comuns, crenças e significados partilhados criam-se laços e uma identificação 
que se consubstanciam na criação de novos conhecimentos.  
Segundo Cação e Dias (2003) a tecnologia tem a “capacidade de humanizar o e-
learning, reforçando o lado humano da formação, por vezes com laços mais próximos 
daqueles que se criam na formação tradicional” (p. 46). Estes mesmos autores subli-
nham que as comunidades valorizam o potencial pedagógico na aprendizagem on-line 
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porque a detença de experiências dos formandos e formadores potenciam o enriqueci-
mento progressivo dos cursos e de toda a aprendizagem.  
Esta secção tem por objectivo analisar o conceito de comunidade e comunidade 
de aprendizagem on-line, tentando perceber o comportamento dos participantes e a for-
ma como aprendem. 
O conceito de comunidade. A palavra comunidade tem a sua origem no latim 
communitas. A sua definição varia consoante a análise e, também, da ciência e o con-
texto no âmbito do qual é considerada. Para Meirinhos (2007) “é um conceito extrema-
mente polissémico, relacionado com as multiplicidades históricas das realidades sociais 
e organizacionais (p. 125). Mas, em todos os casos há sempre a noção de relações e 
laços comuns e interacção social. O reconhecimento das necessidades de inovação edu-
cativa perante os adventos da sociedade actual potenciou o desenvolvimento do concei-
to da comunidade, ainda mais com o aperfeiçoamento das novas tecnologias. Esse 
advento pôs a claro as limitações da educação formal perante o constructo. A partilha do 
espaço físico não se tem muito aplicado uma vez que hoje em dia temos comunidades 
como as virtuais e as imaginadas.  
As várias acepções e filiações ajudam a entender a comunidade, propósito desta 
secção. Assim, na abordagem da ecologia, comunidade é a totalidade dos organismos 
vivos que fazem parte do mesmo ecossistema e interagem entre si, corresponde assim, 
não apenas à reunião de indivíduos (população) e/ou sua organização social (sociedade) 
mas sim ao nível mais elevado de complexidade de um ecossistema, comportando inte-
racções, aprendizagens novas, conflitos, convergências, etc. Na perspectiva sociológica, 
uma comunidade é entendida como um conjunto de pessoas que se organizam e se 
regem pelas mesmas normas, geralmente vivem no mesmo local, sob o mesmo governo 
ou compartilham da vivência cultural e histórica. Do ponto de vista político, a comuni-
dade é um grupo de países que se associam para atingir determinados objectivos 
comuns seguindo regras rígidas, cimentando estabilidade.  
Temos ainda, as comunidades virtuais que são constituídas por pessoas com 
interesses e objectivos semelhantes e ligações em comum, mas que se relacionam vir-
tualmente, viabilizados pelas tecnologias da informação, como por exemplo a Internet 
(Garrinson e Anderson, 2005; Cação, 2003; Dias, 2004; Pallof e Pratt, 1999; Rosenberg, 
2002; Wenger, 1998). Em suma, a palavra comunidade é utilizada para fazer referencia 
a pequenos agregados rurais ou urbanos, a grupos profissionais (comunidade medica, 
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comunidade cientifica), a organizações (comunidade escolar), a sistemas mais comple-
xas de países e ao mundo visto como um todo (comunidade internacional).  
O conceito de comunidade é largamente discutido actualmente em educação, 
sobretudo com o aparecimento de novas tecnologias de informação e comunicação per-
mitindo uma comunicação significativa com soluções económicas competitivas gerando 
inclusão a uma escala considerável. Este conceito tem sido expressado em termos de 
comunidades de aprendizagem (Haythornthwaite, 2002; Pallof e Pratt, 1999), de comu-
nidades de prática (Brow e Gray, 1995; Lave, 1993; Lave e Wenger, 199; Schlager e 
Fusco, 2002; Wenger, 1998) e de comunidades virtuais ou comunidades online (Aretio 
et all, 2007; Nolan e Weiss, 2002). Estas designações, entretanto, possuem uma essência 
convergente, apesar de nuances próprias que as caracteriza. Interessa nessa secção 
entender a forma como os formandos aprendem em colaboração, neste caso em contex-
tos virtuais. 
A comunidade de aprendizagem on-line. Independentemente das expressões 
associadas a palavra comunidade - comunidades de aprendizagem, comunidades de 
prática, comunidades em rede, comunidades virtuais de aprendizagem, cibercomunida-
des (Aretio et all, 2007), comunidades de aprendizagem colaborativa (Cação, 2003), etc 
- existem características essenciais que traduzem a base de uma relação de grupo como: 
o sentido de pertença, interactividade, partilha de valores, crenças, a confiança, a liga-
ção, expectativas semelhantes e interesses comuns. Se o conceito de comunidade varia 
de acordo com o contexto mas na essência é praticamente invariante, a pergunta óbvia é 
como diferenciar, em termos de requisitos específicos, uma comunidade de aprendiza-
gem online (muitas vezes designada por comunidades virtuais de aprendizagem) das 
outras comunidades. 
 Lave e Wenger (1991) deram um contributo considerável no entendimento sobre 
comunidades de prática designando como um grupo de pessoas que se unem em torno 
de um mesmo tópico ou interesse, trabalhando em colaboração, interagindo regularmen-
te e resolvendo problemas, privilegiando a reflexão crítica individual e colectiva. Para 
Wenger (2004) a comunidade de prática tem como base três elementos fundamentais: o 
domínio, a comunidade e a prática.  
 O domínio refere-se à área que orienta a comunidade no todo onde cada membro 
precisa ter uma identidade definida pelo interesse compartilhado. Aqui cada membro se 
compromete com o grupo e possuem competências que diferem os membros de outras 
pessoas. Envolvem-se activamente nas actividades da área do conhecimento da comuni-
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dade criando desta forma uma identidade interna. A comunidade enfatiza as relações 
entre os elementos. Sendo a aprendizagem um acto social, os membros na comunidade 
de prática buscam soluções em colaboração para os problemas. A prática baseia-se num 
repertório de experiências, histórias e ferramentas que os membros desenvolvem para 
enfrentar situações que se tornam recorrentes. Meirinhos (2007, citando Wenger, 2004) 
diz que a prática está assente numa organização implícita, que está ao serviço de uma 
aprendizagem em colaboração, alicerçado em três dimensões: o compromisso mútuo, o 
empreendimento conjunto e o repertório partilhado.  
 
O compromisso mútuo relaciona-se com o envolvimento dos membros 
nas de aprendizagem e partilha de conhecimento, negociando o sentido 
dessas acções. Este envolvimento pressupõe uma relação de entrega entre 
os participantes, necessária à partilha de conhecimentos na prática. Neste 
ponto de vista, a competência para ajudar e se fazer ajudar é importante 
para responder aos desafios da prática. Trata-se de por em comum as 
competências de cada um: colocar a nossa competência à disposição dos 
outros e aceitar a competência dos outros, a fim de partilhar o saber e o 
saber fazer.  
O empreendimento conjunto reflecte a complexidade da dinâmica do 
envolvimento mútuo. É o resultado de um processo colectivo de negocia-
ção. O facto de negociar a acção cria uma relação de responsabilidade 
mútua. 
O repertório partilhado é o resultado da prática comum. Com o tempo e, 
como resultado da sua actividade, criam-se artefactos, suportes físicos, 
utensílios, rotinas, procedimentos, conceitos, novas linguagens, etc. 
Enfim, um corpo de conhecimentos, representações e métodos acumula-
dos, que a comunidade utiliza posteriormente na sua prática, para com-
preender novas situações e evitar a incompreensão e o conflito. Todos 
esses constructos passam a fazer parte integrante da prática, e servem 
para negociar novas significações e socializar os novos membros. (pp. 
135,136)  
 
 O conceito de comunidades de prática para Schlager et all (2002) tornou-se um 
tema importante tanto no desenvolvimento profissional do docente como na área da 
investigação e prática. Argumentam que as comunidades de prática podem ser podero-
sas ferramentas para habilitar professorem e melhorar as suas práticas. Actualmente 
uma crescente política de investigação está a começar a convergir para um conjunto de 
características eficazes, no desenvolvimento profissional, que resultam em grande parte 
de conceitos de comunidades de prática.  
Estes autores ainda consideram que as abordagens sobre o desenvolvimento pro-
fissional que incorporam características das comunidades de prática provaram ser um 
sucesso em projectos de reforma do desenvolvimento profissional do professor.  
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Mais do que uma comunidade de aprendizes, uma comunidade de prática tam-
bém é uma comunidade que aprende. Não ocorre apenas uma troca de ideias entre os 
pares, em torno de assuntos banais. Para Brow e Gray (1995) numa comunidade de prá-
tica há uma partilha e os membros, para além de beneficiarem de conhecimentos de 
todos e cada um, estão empenhados em desenvolver um conjunto de melhores práticas. 
Ainda para Schlager et all (2002) na literatura das comunidades de prática, o que se 
aprende é visto como uma actividade social que ocorre por meio de uma hierarquia pro-
fissional na comunidade para se obter uma perícia. Oportunidades de aprendizagem 
ocorrem principalmente através da interacção informal entre os colegas, no contexto do 
trabalho. Os recém-chegados têm acesso aos conhecimentos profissionais da comunida-
de através de encontros com as pessoas, com ferramentas, tarefas e normas sociais. 
Novas práticas e tecnologias são adoptadas pela comunidade de prática através da evo-
lução da prática ao longo do tempo.  
 Schlager et all (2002) apresentam um caso de comunidades de prática no desen-
volvimento profissional do professor que traduz muito do que tem acontecido nessa 
área. Tapped In (TI) é uma comunidade de prática de educação online onde os educado-
res podem frequentar actividades sustentadas por uma variedade de organizações de 
ensino, onde desenvolvem as suas próprias actividades online, ou onde expandem o seu 
círculo de colegas através da participação em actividades comunitárias. A tecnologia 
subjacente à TI é uma plataforma independente ligada à Web, com um ambiente virtual 
multi-usuários, projectado para suportar as necessidades dos profissionais de educação e 
das organizações de desenvolvimento profissional do docente, ao longo do tempo. As 
actividades ocorrem - em tempo real ou de modo assíncrono - em salas virtuais que for-
necem um conjunto básico de mecanismos de comunicação e de ferramentas de apoio. 
Ainda a propósito da comunidade em referência, os mesmos autores consideram que 
para desenvolver uma comunidade de prática online é necessário ter em conta duas pro-
longadas abordagens. Primeiro é necessário convidar organizações que atendem a pro-
fessores ou a profissionais da educação (por exemplo, bibliotecários escolares, directo-
res, funcionários locais) para serem "inquilinos" do ambiente da TI e usá-los para ajuda-
rem a realizar as suas próprias agendas no desenvolvimento profissional do docente. 
Depois é útil reconhecer os seus conhecimentos sobre o conteúdo e pedagogia do 
desenvolvimento profissional do docente e as organizações irão confiar no ambiente da 
TI para uma colaboração online. Segundo, porque a TI não é uma comunidade dedicada 
exclusivamente a um projecto ou organização, promover activamente qualquer profis-
76 
sional de educação (individual ou um pequeno grupo) para participar, ajudar a formar e 
tomar posse da comunidade.  
As vantagens de tais práticas são descritas por Schlager et all (2002), justifican-
do que nos locais de trabalho os profissionais têm acesso a várias ferramentas de comu-
nicação que:  
 
(a) Apoiam as práticas de trabalho de um grande número de diferentes 
grupos; (b) permitem que os usuários saibam com quem se encontram a 
interagir e está acontecer ao seu redor; (c) permitem aos usuários criar, 
armazenar e partilhar partes de discursos (por exemplo, notas, slides, 
marcadores de página da Web); (d) comunicam em tempo real ou assin-
cronamente em caso de necessidade; e (e) participam de actividades em 
grupo organizados tanto por organizações como pelo seu próprio grupo 
de colegas. (p. 132) 
 
Rosenberg (2002), pelo seu lado, vê a utilização de comunidades de conheci-
mento, comunidades de aprendizagem e comunidades de práticas como equivalentes ou 
às vezes se interligam. No entanto, no essencial, entende como uma comunidade um 
grupo de pessoas ou profissionais com interesses comuns, dedicados a ajudarem-se uns 
aos outros para incrementarem seus conhecimentos, criar novos pontos de vistas e acen-
tuar seus desempenhos em um domínio específico. As comunidades têm valor quando 
funcionam e reduz a possibilidade de erros dos membros e facilita na construção de 
novos conhecimentos, por interacção e reflexões críticas entres os pares. Para este autor, 
quando a comunidade está bem estruturada cada um dos seus membros constrói um 
vínculo forte que contribui para um clima de abertura a novas ideias e à aprendizagem. 
A motivação de pertença a uma comunidade ajuda a fortalecer uma identidade consis-
tente com os pares e com a instituição como um todo. Nas formações presenciais tradi-
cionais, os laços que se criam raramente se perduram após terminar a formação. Nas 
comunidades de aprendizagem virtuais, a tendência é criar fortes comunidades de 
aprendizagem baseados em trabalhos produtivos e normalmente a aprendizagem é bas-
tante significativa. É melhor o ambiente colaborativo.  
Cação (2003), abordando o e-learning como oportunidade de negócios traz o 
conceito de comunidades de aprendizagem colaborativa. Na sua perspectiva a incorpo-
ração de uma comunidade na estratégia de negócios de e-learning é fundamental por-
que: (a) grande parte do que uma pessoa precisa para desempenhar a sua função é 
aprendido fora do ambiente formal de formação. Desta forma a comunidade funciona 
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como um prolongamento da formação com a aprendizagem acontecendo de forma 
informal, (b) a criação de uma comunidade soluciona o problema da eliminação da 
componente de socialização que existe nas formações presenciais tradicionais e que 
muitas vezes não é incorporada no e-learning e (c) grande parte do saber fazer – do 
conhecimento informal – é difícil veicular através de programas de formação tradicio-
nal. Através de comunidades estes conhecimentos são transmitidos.  
Neste contexto de formação, para Cação (2003) existem basicamente dois tipos 
de comunidades de aprendizagem: a comunidade de e-learning e a comunidade de b- 
learning. Na comunidade de e-learning os membros estão exclusivamente ligados pelas 
tecnologias. As interacções se dão via internet usando diversas aplicações. Já na comu-
nidade de b-learning, para além da colaboração virtual, integram também encontros 
físicos entre os formandos. O aprofundamento das relações permite uma criação de 
experiências colaborativas mais intensas.  
Uma preocupação legítima é apontada por Haythornthwaite (2002) quanto a 
natureza da comunicação estabelecida numa comunidade de aprendizagem online. A 
natureza alienante da comunicação mediada por computador (CMC) não transmite toda 
a gama de sinais de comunicação como o tom de voz e a linguagem corporal, desfavo-
recendo uma comunicação rica que envolva a negociação para promoção do consenso e 
construção de novos conhecimentos. Esta perspectiva valoriza a comunidade de b-
learning de Cação (2003). No entanto, Haythornthwaite (2002) reconhece a pertinência 
das relações sociais numa comunidade desta natureza optimizando a aprendizagem por 
grupos em variadíssimas áreas. Entende, este autor, que a principal meta de uma comu-
nidade de aprendizagem online deve ser a inclusão de um indivíduo em contextos de 
grupo reduzindo acções contraproducentes em aprendizagens específicas que caracteri-
zam as comunidades.  
Dillenbourg et al. (2003) abordam essa dualidade em termos de interacção nas 
comunidades de aprendizagem virtual. Com maior ou menor dinâmica social, entendem 
que a comunidade diz respeito a qualquer grupo que se interage através da internet e que 
a comunidade pode ser mais ou menos virtual conforme as formas de interacção (física 
ou mediada por computador).   
 É incontornável que a inclusão das tecnologias – mediação tecnológica - é um 
factor diferenciador das comunidades de aprendizagem online das outras comunidades 
(Nolam e Weiss, 2002; Palloff e Pratt, 1999; Preece, 2000). Assim, um grupo de pes-
soas que se interagem socialmente (com mediação tecnológica – agregações sociais que 
78 
emergem da internet) com objectivos e necessidades comuns, onde a reflexão crítica 
individual e colectiva consubstancia na criação de novos conhecimentos a partir de sín-
teses de informação e criação de novos significados, caracteriza a comunidade de 
aprendizagem virtual.  
 
A tutoria 
 
A educação a distância que outrora se baseava no texto impresso está cedendo 
lugar a suportes digitais de informação, o que traz novas possibilidades para a aprendi-
zagem. Neste novo contexto, os papéis dos actores no processo de aprendizagem (pro-
fessor, aluno e também a escola), precisam ser melhor investigados e entendidos para 
fazer face às mudanças que se impõem (Machado & Machado, 2004). Deste modo, é 
necessário analisar o modo como o e-learning redefine o papel do professor, discutindo 
em particular de que modo esse papel se assemelha e se diferencia do professor no ensi-
no presencial. 
 
Semelhanças e diferenças entre tutor e professor 
 
O papel do dinamizador/tutor na aprendizagem virtual é matéria de acesa e per-
manente discussão (Martinez, 2004; Sousa et al., 2004; Weiduschat, 2004). Enquanto 
que uns autores enfatizam as semelhanças outros sublinham sobretudo as diferenças. É 
preciso notar, desde logo, que o professor presencial, responsável pela gestão do currí-
culo com a sua turma, se desdobra usualmente em dois actores – o responsável do curso 
e o tutor. Com referem Oliveira et al. (2004): 
 
É preciso considerar, ainda, que a figura do professor em EAD pode estar 
representada pelo especialista que planeja o curso, produz, adequa e 
garante a qualidade do material didáctico a ser utilizado e pelo tutor pro-
priamente dito que, de maneira síncrona ou assíncrona, presencial ou a 
distância, garante uma “qualidade comunicacional” para o emprego do 
referido material e dirige, acompanha e avalia a aprendizagem dos alu-
nos. (p. 5) 
 
O e-learning é uma modalidade de formação onde o aluno tem um papel central 
em todo o processo de aprendizagem, participando activamente na procura do conheci-
mento. Os aprendentes necessitam, nesta modalidade, de um permanente e sistemático 
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incentivo à sua motivação, empenho e interesse. Neste processo, o tutor tem um papel 
fundamental de promover este incentivo para que estes possam assumir um papel activo 
na aprendizagem.  
Martinez (2004) entende que os papéis do tutor e do professor são os mesmos. 
Na sua perspectiva, trata-se essencialmente de “ajudar que os alunos aprendam e, mais 
concretamente, favorecer que as pessoas aprendam a pensar e decidir por si mesmas” (p. 
2). Tendo como determinante a relação humana no e-learning, este autor aponta dois 
papéis que considera decisivos: oferecer feedback e dirigir/conduzir e reforçar relações 
entre as pessoas. Entende que, para isso, o tutor tem que especializar-se naquilo que é 
melhor que o computador – os aspectos relacionais, a comunicação efectiva, a capaci-
dade de funcionar na complexa sociedade actual e ainda gerir o stress. Para sustentar 
estas ideias, Martinez (2004) escreve: “Podemos poner a los ordenadores a buscar, 
almacenar, memorizar y entregarnos información mientras las personas podemos dedi-
car nuestro tiempo, esfuerzo y cérebro a pensar a soñar y a imaginar. Hay que dejar que 
los ordenadores hagam el trabajo sucio” (p. 2). 
Sublinhado igualmente a semelhança dos papéis do docente tradicional e do 
tutor, Machado e Machado (2004) escrevem:  
 
Quem é um bom docente será também um bom tutor. Um bom docente 
cria propostas de actividades para a reflexão, apoia sua resolução, sugere 
fontes de informação alternativas, oferece explicações, facilita os proces-
sos de compreensão; isto é, guia, orienta, apoia, e nisso consiste o seu 
ensino. Da mesma forma, o bom tutor deve promover a realização de 
actividades e apoiar a sua realização, e não apenas mostrar a resposta cor-
recta; oferecer novas fontes de informação e favorecer a sua compreen-
são. Guiar, orientar, apoiar devem se referir à promoção de uma com-
preensão profunda, e estes actos são responsabilidade tanto do docente no 
ambiente presencial como do tutor na modalidade a distância. (p. 3) 
 
Numa perspectiva diferente no que se refere ao papel da tutoria em e-learning, 
Souza et al. (2004) entendem que, enquanto na educação convencional a responsabili-
dade de conduzir as actividades é do professor, no e-learning ou na educação a distan-
cia, de um modo geral, os alunos são artífices do seu próprio desenvolvimento, auto-
nomia que é conquistada por meio de uma relação interactiva de troca de saberes. Para 
tal, os mesmos autores entendem que o tutor tem um papel determinante, cabendo-lhe 
“acompanhar as actividades discentes, motivar a aprendizagem, orientar e proporcionar 
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ao estudante condições de uma aprendizagem autónoma, por meio de um processo 
constante de interacção e mediação” (p. 1). 
Independentemente da concepção educacional e das ferramentas didácticas uti-
lizadas na modalidade de e-learning, aluno, professor/tutor e material didáctico estão 
em constante interacção. Neste contexto, o tutor constitui uma peça chave e é indispen-
sável ao sistema de transmissão dos conteúdos e ao desenvolvimento das estratégias 
pedagógicas. Ele pode ser considerado um elemento que articula todo o sistema de 
ensino-aprendizagem na aprendizagem virtual. Por isso, Ferreira e Rezende (2004) 
entendem que o tutor deve orientar, acompanhar, estimular e motivar a aprendizagem 
autónoma do aprendente, apropriando-se de diversos meios facilitadores de aprendiza-
gem. Pode-se servir-se de diálogos, confrontos, discussão entre diferentes pontos de 
vista, diversificação cultural e/ou regional e do respeito entre formas próprias de se ver 
frente aos conhecimentos. Na sua perspectiva, para assumir integralmente este papel, 
torna-se imperativo a especialização do tutor.  
Pegando na etimologia da palavra tutor, Souza et al. (2004) comparam os ter-
mos derivados – tutela e protecção, comuns no campo jurídico, para a defesa de uma 
pessoa menor ou necessitada com o papel de orientador da aprendizagem do aprendente 
solitário e isolado que, frequentemente, necessita do docente para indicar o que mais 
lhe convém em cada circunstância. Os mesmos autores consideram que a finalidade da 
tutoria é: 
 
A orientação académica, acompanhamento pedagógico e avaliação da 
aprendizagem dos formandos a distância. Para isso o tutor deve possuir 
um papel profissional com capacidades, habilidades e competências ine-
rentes ao cargo. Precisa de expressar uma atitude de excelente receptivi-
dade diante do aluno e assegurar um clima motivacional. (p. 7) 
 
Sousa et al. (2004) destacam ainda que o tutor, muito mais do que o aspecto 
estrutural e de assistência ao aprendente, deve ser visto como atendedor à formação 
individualizada e cooperativa numa abordagem pedagógica centrada nos alunos, 
obviando recursos que os permitem atingir os seus objectivos de forma mais autónoma 
possível.  
Pelo seu lado, Weiduschat (2004) discute também o papel e o perfil do tutor e 
considera que não difere muito das atribuições do professor no modelo presencial tradi-
cional. Entende que muito mais do que disponibilizar conteúdos específicos que a ciên-
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cia construiu e constrói, compete a este profissional, em qualquer modalidade, o desen-
volvimento da autonomia dos alunos e o desenvolvimento do seu senso crítico. A fun-
ção do tutor neste caso resume-se à de um facilitador e mediador da aprendizagem, 
motivador, orientador e também avaliador.  
A comparação entre as funções do professor na modalidade presencial e as do 
tutor na aprendizagem electrónica não se esgota com as discussões até aqui apresenta-
das. Litwin (2001) critica o que considera um mito – a ideia que na educação a distân-
cia o tutor não ensina. Apenas orientava, dirigia, apoiava a aprendizagem dos alunos, 
assumindo-se que eram os materiais que ensinavam e o papel do tutor era de “acompa-
nhante” funcional para o sistema.  
Pelo seu lado, Litwin (2001) considera que a diferença entre o docente e o tutor 
é apenas institucional, mas indica que isso leva a consequências pedagógicas importan-
tes. Neste contexto, a autora entende que as intervenções do tutor distinguem-se em 
função de três níveis de análise:  
 
Tempo – o tutor deverá ter a habilidade de aproveitar bem seu tempo, 
sempre escasso. Ao contrário do docente, o tutor não sabe se o aluno 
assistirá à próxima tutoria ou se voltará a entrar em contacto para consul-
tá-lo; por esse motivo aumentam o compromisso e o risco da sua tarefa.  
Oportunidade – em uma situação presencial, o docente sabe que o aluno 
retornará; que caso este não encontre uma resposta que o satisfaça, per-
guntará de novo ao docente ou a seus colegas. Entretanto, o tutor não tem 
essa certeza. Tem de oferecer a resposta específica quando tem a oportu-
nidade de fazer isso, porque não sabe se voltará a ter.  
Risco – aparece como consequência de privilegiar a dimensão tempo e de 
não aproveitar as oportunidades. O risco consiste em permitir que os alu-
nos sigam com uma compreensão parcial, que pode se converter em uma 
construção errónea sem que o tutor tenha a oportunidade de adverti-lo. 
“O tutor deve aproveitar a oportunidade para o aprofundamento do tema 
e promover processos de reconstrução, começando por assinalar uma 
contradição” (p. 102).  
 
As ideias apresentadas permitem concluir que, para além das atribuições clássi-
cas de um professor na modalidade presencial, o tutor na aprendizagem por e-learning 
tem papéis ainda mais complexos que consistem basicamente em lidar com ritmos pró-
prios dos aprendentes, saber lidar com materiais confeccionados para ambientes de e-
learning e, sobretudo, conviver com formas diversificadas de avaliação das aprendiza-
gens.  
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Acções a desenvolver pelo tutor 
 
Sousa et al. (2004) apresentam um conjunto de acções/informações que o tutor 
deve disponibilizar aos alunos para cumprir o seu papel: 
 
No primeiro encontro com o aluno, o tutor deve expressar uma atitude de 
excelente receptividade para assegurar um clima motivacional de enten-
dimento pleno; 
Em seguida, informar o estudante sobre a estrutura e o funcionamento do 
sistema de EaD, dos meios didácticos utilizados e sistema de avaliação, 
etc. Comentar, ainda, o sentido e o papel da tutoria no processo de ensino 
e aprendizagem em EaD; 
Analisar, com o estudante, os níveis de responsabilidade dos professores 
da sede central, dos professores-tutores e de suas contribuições em dife-
rentes actividades para garantir um processo de aprendizagem individual 
consistente; 
Diferenciar para o estudante as funções de tutoria e de presencialização 
dos professores, já que o sistema de EaD foi planejado para promover 
auxílio aos alunos em dificuldades de aprendizagem. 
Para exercer o seu papel, o tutor deve, portanto, possuir um perfil profis-
sional com certo número de capacidades, habilidades e competências ine-
rentes à função. A importância e a complexidade da posição que ocupa o 
tutor dentro de um sistema de EaD exigem que ele possua o domínio de 
uma prática política educativa, formativa e mediatizada. (p. 7)  
 
Concretamente, no que se refere ao papel do tutor no e-learning, Paloff e Pratt 
(2002) classificam as várias tarefas e papéis exigidos do tutor em quatro áreas: pedagó-
gica, gerencial, técnica e social. 
A função pedagógica diz respeito ao fomento de um ambiente social cordial e 
amigável, essencial à aprendizagem electrónica. Neste ambiente o tutor é essencialmen-
te considerado um facilitador. Ele conduz o(s) grupo(s)/alunos de forma a explorar todo 
o material disponível para o curso. O tutor pode trazer os assuntos para serem debatidos 
além de fazer perguntas visando estimular o pensamento crítico sobre os temas em dis-
cussão. É importante que o tutor também comente adequadamente as mensagens dos 
alunos visando a continuação do debate.  
Já a função gerencial envolve desde o contrato didáctico estabelecido entre o 
tutor e os alunos até às normas de agendamento do curso, aos objectivos traçados, à 
elaboração de regras e à tomada de decisões. Nesta modalidade o tutor também é admi-
nistrador. É responsável por enviar programas, as tarefas e realizar e as directrizes ini-
ciais para a discussão e adaptação.  
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Outro aspecto que é considerado relevante quanto ao papel do tutor é a função 
técnica. Mesmo que o domínio da tecnologia varie de tutor para tutor considera-se que 
este deve ser capaz de transmitir um domínio da tecnologia ao aluno. Deve conhecer 
bem a tecnologia que usa para que possa actuar como facilitador do curso. 
Por último, a função social significa a facilitação educacional. O tutor é respon-
sável por facilitar e dar espaço aos aspectos pessoais e sociais da comunidade on-line. 
Esta função é considerada de grande interesse na medida em que estimula a relação 
humana e promove a coesão na comunidade virtual. Esses elementos são considerados 
chave para a motivação e atenuam o sentimento de isolamento que eventualmente apa-
recem no e-learning ou na educação a distância em geral.  
Pelo seu lado, Belloni (2001) considera o tutor como um “parceiro” dos alunos 
no processo de aprendizagem e construção do conhecimento. De forma similar, tal 
como já foi referido, a autora considera que as atribuições/competências do tutor podem 
ser sistematizadas em três dimensões: pedagógica, tecnológica e didáctica. A figura 1 
apresenta as principais dimensões da actuação do tutor com atribuições ou acções carac-
terísticas no processo de ensino-aprendizagem.  
 
 
Figura 1. Dimensões da actuação do tutor (Adaptado de Oliveira et al., 2004, p. 27) 
Perfis do 
Tutor 
Formador: função peda-
gógica, estímulo à apren-
dizagem através das 
interacções 
Tecnológico: 
especialização em 
tecnologias edu-
cacionais 
Investigador: formação 
contínua, investigação e 
reflexão sobre a própria 
prática 
Tutor: orientação e 
avaliação da apren-
dizagem a distância 
Monitor: exploração 
de materiais específi-
cos, em comunidades 
de aprendizagem 
Professor: concepção e 
realização de cursos e 
materiais didácticos.  
Recurso didáctico: 
resposta às dúvidas 
dos alunos 
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Dutra (2002) considera que no e-learning é imprescindível que haja uma pessoa 
que possa conduzir os aprendentes até ao final do curso e que o possam fazer com 
sucesso. Esta autora entende que esse “tutor virtual” ou “facilitador do processo de 
aprendizagem via e-learning” deve também contribuir para adaptação do aluno às novas 
tecnologias de aprendizagem e assumindo funções tais como:  
 
 Acolher os e-learners no início do programa, 
 Encorajar e promover/manter a motivação,  
 Monitorar os progressos obtidos,  
 Orientar quando ocorrer qualquer desvio no rumo dos trabalhos e na 
realização do curso,  
 Fornecer informações, dirimir dúvidas ou encaminhá-las ao especialista,  
 Garantir o sucesso das actividades de apoio, chats, fóruns, videoconfe-
rências, etc.,  
 Incentivar e facilitar uma comunidade de aprendizagem e o entrosamen-
to entre as diferentes pessoas,  
 Oferecer apoio técnico e emocional,  
 Assegurar a conclusão do curso e auxiliar na avaliação dos resultados 
de aprendizagem, tudo isso através de e-mails, e, eventualmente, con-
tactos telefónicos. (p. 3)  
 
Tassigny (2005) separa as competências do tutor das dos demais elementos que 
entende cruciais na concepção de um curso a distância e, em particular, nos sistemas e-
learning. Dependendo da formação académica, da actuação e da prática profissional, 
classifica-os em três níveis:  
 
Autor Pedagógico: analisa as necessidades de formação; determina os 
objectivos e o conteúdo dos cursos; determina os métodos (paradigmas 
ensino/aprendizagem) e os critérios e as estratégias de avaliação; concebe 
os dispositivos de aprendizagem (individual e colectiva). 
Técnico de Produtos e Multimídias Educativas: examina a pertinência da 
escolha da mídia; previne os contextos de utilização; prevê as interacções 
homem-mídia-máquina e define o plano de avaliação da tecnologia utili-
zada; 
Tutor ou Formador: Gere as aprendizagens individuais; planifica os pas-
sos da aprendizagem, aconselha e orienta; ajuda a montar o percurso da 
formação; gere a comunicação; organiza os grupos de trabalho; analisa as 
interacções; gere os recursos mediando a utilização e manejo de equipa-
mentos; responde/modera as questões individuais e/ou colectivas. (p. 3) 
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Por seu lado, Correia e Tomé (2007) consideram que o estatuto e a profissão do 
professor na aprendizagem electrónica conheceram uma significativa evolução que vai 
no sentido de uma especialização mais aprofundada. As ideias destes autores vão de 
encontro às de Tassigny (2005), quando escrevem que no e-learning há especialistas 
que concebem e desenvolvem a área científica dos cursos, há pedagogos que concreti-
zam as necessárias estratégias didácticas e há tutores que concretizam a sua implemen-
tação e que mantêm a interface com os discentes. Assim, Correia e Tomé (2007) indi-
cam que para desempenharem as funções requeridas pelos cursos na aprendizagem elec-
trónica, os tutores responsáveis pelos sistemas interactivos de ensino-aprendizagem 
devem ter em atenção as seguintes atribuições:  
 
 A capacidade de gerir os processos de aquisição de conhecimentos 
numa situação de gestão do ensino a distância, 
 A necessidade de saber definir, caracterizar, e remediar os elementos 
em falta uma dada área de formação; 
 A competência reconhecida para ajudar a encontrar esses elementos em 
falta mediante o recurso a métodos de pesquisa na rede; 
 O domínio tecnológico e operacional dos sistemas interactivos de 
comunicação como agentes dinamizadores do contacto entre discentes e 
docentes; 
 A capacidade de dinamizar o estudo e a pesquisa. (p. 105) 
 
Santos (2000) também reconhece o papel fundamental do tutor em qualquer sis-
tema de formação a distância. Para além de actualização dos conteúdos do curso, o 
cumprimento dos objectivos do curso, as avaliações pedagógicas intermédias e finais, o 
tutor deve estar preocupado com o acompanhamento pedagógico, com a moderação de 
debates e a manutenção da motivação dos participantes. O mesmo autor entende que o 
tutor desempenha funções que podem ser distribuídas em três áreas complementares:  
 
1. Concepção – definição do modelo, do método, do ambiente, dos con-
teúdos a das actualizações dos cursos (em equipa pluridisciplinar, de pre-
ferência com conhecimentos sobre a criação de conteúdos para o ensino a 
distância.  
2. Tutoria – acompanhamento pedagógico, para resposta a dúvidas e para 
a moderação de debates (por exemplo, via web). 
3. Avaliação – criação, realização e correcção dos testes de avaliação 
pedagógica. (p. 23)  
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Pelo seu lado, Guarezi et al. (2007) destacam que para assumir o papel de 
mediador na construção autónoma do conhecimento, o tutor tem de estabelecer um efec-
tivo processo de comunicação didáctica guiada. Dividem as atribuições do tutor em dois 
níveis fundamentais:  
 
a) Atribuições dinamizadoras de estudos 
 
- Comunicar-se com os alunos em linguagem adequada, no conteúdo e na 
forma, ao estágio de desenvolvimento de cada um, em relação aos objec-
tivos do curso; 
- Utilizar palavras estimulantes e positivas evitando gírias e expressões 
desqualificadoras; 
- Interagir com o grupo mantendo-se presente; 
- Valorizar os conhecimentos e experiências trazidas pelos estudantes, 
estimulando os no desenvolvimento de novos esquemas mentais (habili-
dades e atitudes); 
- Compartilhar experiências. 
- Orientar e ambientar os alunos no curso; 
- Acompanhar o desempenho dos alunos em relação ao cronograma ofi-
cial do curso; 
- Estimular o estudo de temas pertinentes ao curso, buscando a integração 
especialização/ generalização; 
- Dialogar e estimular o diálogo permanente entre os estudantes, de for-
ma contextualizada e significativa; 
- Ser agente na harmonização de conflitos de forma assertiva; 
- Utilizar diferentes estratégias éticas de estímulo à aprendizagem e à 
conclusão do curso, considerando os diferentes canais de aprendizagem 
humana (ex: propor situações; problemas; desafios, desencadear e incen-
tivar reflexões, colocar o aprendiz perante questões éticas, sociais, profis-
sionais e até conflitivas, propor experimentos e vivências responsáveis); 
- Assumir atitude humilde e confiante; 
- Fazer uso das diversas ferramentas de comunicação para manter a moti-
vação da turma; 
- Fazer acompanhamento individual, quando necessário; 
- Responder as dúvidas e aos e-mails dos alunos no prazo máximo de 24 
horas em dias úteis; 
 
b) Atribuições incentivadoras de aprendizagem individual e colectiva 
 
- Estabelecer um ambiente propício para o aprendizado individual e cola-
borativo; 
- Promover a participação e a integração entre os alunos na comunidade; 
- Motivar os estudantes estimulando-os a discussão de temas e reforçan-
do o conteúdo do curso; 
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- Contribuir de forma mediadora ou facilitadora para que os aprendizes 
superem concepções prévias e construam concepções mais fundamenta-
das; 
- Adoptar estratégias que estimulem o auto-conhecimento e a auto esti-
ma, bem como, a auto-condução; 
- Promover chats temáticos; 
- Apresentar perguntas orientadoras; 
- Ler com atenção todos os e-mails, respondendo-os ou estimulando o 
debate, quando for o caso. (pp. 2-3) 
 
Oliveira et al. (2004) sintetizam as dimensões das competências do tutor (ou 
acções tutoriais) e respectivos exemplos de competências associadas no quadro 9.  
 
Quadro 9. Dimensões das competências tutoriais (segundo Oliveira el al., 2004, pp. 8-
9) 
Dimensões Exemplos de competências 
Pedagógica 
Capacidade para interagir com os conteúdos e com o material didáctico, difun-
dindo-os e dinamizando-os. 
Utilização de estratégias de orientação, acompanhamento e avaliação (sumativa 
e formativa) da aprendizagem dos alunos, identificando as dificuldades surgidas 
e tentando corrigi-las. 
Demonstração de rapidez, clareza e correcção na resposta às perguntas e men-
sagens enviadas. 
Estabelecimento de regras claras e definidas para o trabalho a ser desenvolvido. 
Tecnológica 
Disposição para a inovação educacional, em especial aquela que tem suporte 
nas tecnologias de informação e comunicação. 
Adequação das tecnologias, e do material didáctico do curso, às diferenças 
culturais. 
Domínio das ferramentas tecnológicas empregadas  
Didáctica 
Conhecimento do conteúdo do curso a ser ministrado. 
Capacidade de realizar intervenções didácticas com a frequência, oportunidade 
e sequencialidade necessárias. 
Utilização de estratégias didácticas adequadas às diferenças culturais, para 
dinamizar discussões animadas e produtivas, para a proposição de tarefas e o 
esclarecimento de dúvidas. 
Proposição e supervisão de actividades práticas, que completem os conhecimen-
tos teóricos do curso. 
Pessoal 
Habilidade para interagir com os alunos, de forma não – presencial, individual-
mente e em grupos, encorajando-os e incentivando-os, minimizando desta for-
ma a evasão. 
Habilidade para manter relações menos hierarquizadas do que na educação 
presencial. 
Disposição para estimular a autonomia e a emancipação do aluno, delegando-
lhe o controle da própria aprendizagem. 
Competência para a conversação racionalmente comunicativa (dialogicidade, no 
sentido explicitado por Paulo Freire). 
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Independentemente do termo que pode caracterizar o tutor (e-formador, e-
facilitador, e-dinamizador, etc.) parece consensual que esta figura nos sistemas de e-
learning, possui um papel de destaque no processo de ensino-aprendizagem e não só. 
As tarefas do tutor até aqui discutidas são quase invariáveis. Assim, de uma forma sis-
temática pode concluir-se que e as tarefas do tutor são essencialmente: (a) acolhimento, 
(b) encorajar e motivar, (c) promover a interacção, participação e orientação, (d) forne-
cer retorno/resposta (feedback) rápido, (e) criar e animar grupos, (f) promover a colabo-
ração entre os participantes, (g) facilitar discussões, (h) certificar que os alunos estão à 
altura dos padrões requeridos, (i) monitorar o progresso, (j) controlar o ritmo (k) dar 
informação e acrescentar conhecimento, (l) definir trabalhos e tarefas, (m) tornar-se 
facilitador de uma comunidade de aprendizagem, (n) assegurar que os objectivos do 
curso são atingidos, (o) fornecer conselhos e apoio técnico, (p) avaliar os participantes e 
(q) avaliar o curso (Dias, 2001; Duggleby, 2002).  
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Capítulo 4 
 
 
A disciplina Didáctica dos Números e da Álgebra 
 
 
 
Este capítulo descreve a disciplina tendo por base os documentos disponibiliza-
dos pelos respectivos docentes. Assim, refere, primeiro, o enquadramento da disciplina 
e os seus objectivos gerais, de seguida, a sua estrutura e funcionamento e, por último, o 
balanço feito pelos formandos na última sessão presencial. 
 
Enquadramento e objectivos da disciplina 
 
A disciplina Didáctica dos Números e da Álgebra (DNA) foi oferecida no ano 
lectivo de 2007/08 como unidade curricular semestral de opção (2.º semestre) no Mes-
trado em Educação, na especialidade de Didáctica da Matemática, da Faculdade de 
Ciências da Universidade de Lisboa, sob a regência do Professor Doutor João Pedro 
Mendes da Ponte.  
A disciplina foi leccionada na modalidade b-learning através da plataforma 
Moodle, com quinze aulas/sessões. Essas sessões incluíram sessões presenciais e não 
presenciais distribuídas do seguinte modo: (a) quatro sessões presenciais iniciais, de 
duas horas e meia cada; (b) sete sessões a distância (ver planeamento mais adiante) e (c) 
quatro sessões presenciais finais, também, de duas horas e meia cada. As quatro sessões 
presenciais iniciais foram dedicadas às informações de suporte à disciplina, sobretudo 
para a fase de trabalhos a distância, tendo também sido abordadas questões sobre a 
aprendizagem de Números e Álgebra.  
O período de trabalho a distância teve uma dinâmica de trabalho com o desen-
volvimento assente num acompanhamento muito sistemático dos tutores. Todas as 
informações de suporte ao normal funcionamento da disciplina foram disponibilizadas 
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nas sessões presenciais e na plataforma. As duas últimas sessões presenciais foram 
dedicadas à apresentação oral de um trabalho final elaborado na disciplina, consequên-
cia da realização de um conjunto de sete tarefas (descritas mais adiante). O encerramen-
to da disciplina efectivou-se com um balanço geral, feito, em primeiro lugar, pelo regen-
te da disciplina, a que se seguiu uma apreciação feita pelos alunos.  
Segundo os documentos disponibilizados (ver anexo), a disciplina de DNA teve 
por objectivo analisar de forma aprofundada os problemas específicos do ensino e da 
aprendizagem dos Números e da Álgebra, temas de central importância no currículo de 
Matemática tanto do ensino básico como do ensino secundário. 
 
Estrutura e funcionamento 
 
Programação e recursos de suporte. A disciplina de DNA versava temas ligados 
a Números e Álgebra, envolvendo actividades diversificadas, incluindo análise de currí-
culos, manuais e outros materiais curriculares e apresentação e discussão de textos e 
trabalho de pesquisa em torno de subtemas específicos da disciplina. Assim, os grandes 
temas foram: (a) Os números e a álgebra no currículo de Matemática. Perspectivas cur-
riculares para o ensino dos números e da álgebra. Mudanças curriculares recentes; (b) A 
aprendizagem dos números. Processos envolvidos no pensamento numérico: teorias e 
investigações empíricas. O sentido do número. Dificuldades dos alunos na aprendiza-
gem de conceitos particulares de números (estruturas aditivas e multiplicativas, números 
racionais, proporcionalidade, números reais) e propostas didácticas para lidar com essas 
dificuldades; (c) A aprendizagem da Álgebra. Processos envolvidos no pensamento 
algébrico: teorias e investigações empíricas. O sentido do símbolo. Dificuldades dos 
alunos na aprendizagem de conceitos particulares da álgebra (padrões e regularidades, 
expressões algébricas, equações, funções) e propostas didácticas para lidar com essas 
dificuldades; (d) Problemas de investigação e projectos inovadores para o ensino-
aprendizagem dos números e da álgebra. Análise de projectos inovadores em conceitos 
específicos. Análise de questões de ordem metodológica na investigação no ensino-
aprendizagem de números e álgebra. 
No que se refere aos recursos de suporte, os formandos tinham à sua disposição 
nas sessões presenciais iniciais e através da plataforma, um conjunto de instrumentos e 
materiais tanto para as sessões presenciais como para a fase de trabalhos à distância. 
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Assim foram disponibilizados pelos tutores: (i) textos e bibliografia sobre subtemas 
específicos da disciplina, nomeadamente Números Racionais, Expressões e Equações e 
Funções (2.º e 3.º ciclos e secundário), (ii) planificação da disciplina – com informação 
genérica, seu modo de funcionamento e planificação detalhada das sessões não presen-
ciais, e (iii) recursos diversos (Programas de Matemática dos diversos níveis de ensino e 
informações e esclarecimentos importantes). 
Planificação, tarefas e avaliação. Todas as sessões (presenciais e não presen-
ciais) foram planificadas em termos temporais e de conteúdos, de modo a conduzir o 
trabalho dos formandos, presente ou distante. Para um acompanhamento adequado das 
sessões não presenciais, os tutores, para cada tarefa, fez um conjunto de recomenda-
ções/indicações (de procedimento e de gestão do tempo) expressas na descrição mais 
adiante. A avaliação dos formandos na disciplina teve por base (i) o trabalho realizado 
nas sessões presenciais e na fase de trabalho autónomo, e (ii) a elaboração e apresenta-
ção oral e escrita de um mini-projecto (Powerpoint e relatório escrito). 
Indico, de seguida, os aspectos mais marcantes das diversas sessões presenciais 
(que acompanhei) e descrevo as tarefas e as respectivas orientações dos tutores para a 
fase de trabalhos a distância da disciplina (que não me foi possível acompanhar).  
Sessão 1 – Esta sessão foi dividida em duas partes. A primeira foi dedicada a 
apresentação do programa e o modo como os trabalhos iriam decorrer na disciplina. 
Houve momentos de apresentação porque havia formandos que nem todos conheciam. 
Depois da apresentação do programa e modo de trabalho na disciplina começou-se a 
preparar a formação dos grupos. Como foi dada indicação para que os grupos tivessem 
até no máximo três elementos, foi necessário reformular alguns grupos (com quatro ou 
mais integrantes) que tinham sido formados nas outras disciplinas. Apercebi-me que 
alguns formandos não ficaram muito satisfeitos porque já tinham criado relações de 
trabalho estáveis com outros formandos. A partir daí começaram os contactos para iden-
tificarem temas de interesse de uns e de outros. Os grupos só ficaram definitivamente 
constituídos na sessão presencial seguinte, juntamente com a definição dos temas a tra-
balhar.  
A segunda parte desta sessão foi dedicada à discussão do texto sobre Números e 
Álgebra no Currículo Escolar (Ponte, 2006), apresentado em sessão plenária pelo pró-
prio autor. Foi uma discussão bastante animada porque a turma era composta por pro-
fessores de quase todos os níveis de ensino que obviamente possuíam perspectivas 
algumas vezes divergentes sobre o tema. A discussão centrou-se no conceito de Álge-
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bra, Números, Sentido do Número e Pensamento algébrico no currículo de Matemática 
dos diversos níveis de ensino. A discussão mais animada foi sobre a secção “Álgebra e 
o pensamento algébrico”, constituindo um dos aspectos importantes na disciplina na 
clarificação de conceitos chave sobre Números e Álgebra. Os formandos consideraram 
que o texto é bastante rico, evidenciando aspectos históricos na construção de conceitos 
importantes para a Matemática escolar.  
Sessão 2 – Esta sessão foi dedicada a analisar questões teóricas e de investigação 
relativa ao ensino-aprendizagem dos Números. Um conceito central nestas sessões foi o 
de Sentido de Número, que começou por ser abordado a partir de uma apresentação 
realizada pela Professora Doutora Joana Brocardo, que coordenou um projecto de inves-
tigação sobre o tema, envolvendo diversos trabalhos no 1.º e 2.º ciclo (números naturais 
e operações). O projecto envolveu docentes das ESE de Setúbal, Lisboa e Leiria, profes-
sores do 1.º e 2.º ciclos e educadores de infância. A apresentação começou com a apre-
sentação do objectivo do projecto e sua organização, a forma como foram organizados 
os trabalhos e a constituição das equipas. Depois de apresentar os pressupostos teóricos 
que sustentaram a investigação e os procedimentos metodológicos, foram discutidos os 
contributos do projecto, parte que suscitou bastante interesse nos formandos, nomeada-
mente sobre (a) o conhecimento sobre contextos que podem estimular os alunos a trans-
formar as suas noções, procedimentos e representações num nível mais alto de com-
preensão, (b) o conhecimento sobre o modo como se desenvolve o sentido do número e 
(c) o conhecimento sobre práticas profissionais que favorecem o desenvolvimento do 
sentido do número. 
De seguida, teve lugar uma apresentação realizada por Hélia Pinto, doutoranda 
da FCUL, sobre os trabalhos realizados em Portugal sobre números racionais, a saber:  
1. O número racional no 2.º ciclo do ensino básico  no contexto da Matemática 
Realista (Tese de Mestrado de Hélia Pinto). 
2. O conceito de número racional em alunos do 6.º  ano de escolaridade: estra-
tégias e dificuldades  conceptuais (Tese de Mestrado de Isolina Oliveira). 
3. O desenvolvimento do conceito de número  racional em alunos do 4.º ano de 
escolaridade (Tese de Mestrado de Alice Carvalho). 
4. As fracções no desenvolvimento do sentido  do número racional no 1.º ciclo 
(Tese de Mestrado de Fernanda Martins). 
5. Projecto Desenvolvendo o sentido do número: perspectivas e exigências curricu-
lares (2003/2007) – vertente dos números racionais. 
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Esta apresentação suscitou alguns questionamentos mas, como o objectivo era 
dar a conhecer investigações realizadas sobre o tema, muitos formandos ficaram com as 
referências dos trabalhos apresentados para uma consulta posterior, perspectivando o 
trabalho que iriam desenvolver na disciplina.  
Sessão 3 – Esta sessão foi dedicada a analisar questões teóricas e de investigação 
relativa ao ensino-aprendizagem da Álgebra. Em primeiro lugar foi discutido o texto 
sobre o sentido do símbolo de Abraham Arcavi. Foram apresentadas as ideias que fize-
ram emergir o conceito do sentido do símbolo, discutidos os componentes mais impor-
tantes deste conceito nomeadamente: (a) a familiaridade com os símbolos, (b) a capaci-
dade de “manipular” e “ler” as expressões algébricas como dois aspectos complementa-
res na resolução de problemas da Álgebra, (c) a consciência de que se pode desenvolver 
com êxito relações simbólicas que expressam determinadas informações (verbal ou grá-
ficas) dado ou desejado, (d) a consciência da necessidade de rever os significados dos 
símbolos durante a aplicação de um procedimento, durante a resolução de um problema 
ou durante a procura de um resultado, e comparar os significados com as intuições acer-
ca dos resultados esperados e a situação do problema em si e (e) a consciência de que os 
símbolos podem desempenhar papéis distintos em diferentes contextos e desenvolvem 
um sentido intuitivo com essas diferenças. Por fim foram abordadas algumas questões 
que a ideia de “sentido dos símbolos” pode abrir para futuras investigações.  
De seguida, teve lugar uma apresentação realizada por Ana Matos, mestranda da 
FCUL, sobre os trabalhos realizados na Universidade de Lisboa sobre Álgebra e ques-
tões em aberto (incluindo o conceito de pensamento algébrico. Os trabalhos apresenta-
dos foram: 
1. Investigações e novas tecnologias no ensino da proporcionalidade directa: 
Uma experiência no 2.º ciclo (Tese de mestrado de Ana Isabel Silvestre). 
2. O estudo de padrões e regularidades no desenvolvimento do pensamento 
algébrico (Tese de mestrado de Neusa Branco). 
3. Álgebra e pensamento algébrico de alunos do 8.º ano (Tese de mestrado de 
Idália Pesquita). 
4. Explorando relações funcionais no 8.º ano: Um estudo sobre o desenvolvi-
mento do pensamento algébrico (Tese de mestrado de Ana Matos). 
Para todos estes trabalhos foram apresentados seus respectivos objectivos, o 
enquadramento teórico, as opções metodológicas e os principais resultados obtidos. 
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Houve uma discussão muito produtiva à volta do tema porque algumas situações consti-
tuíam, de alguma forma, aspectos correntes da prática da maioria dos formandos, que 
como já foi referido, são também professores. Os formandos mostravam muito interesse 
e para alguns grupos, os temas serviram de inspiração para o trabalho que desenvolve-
ram na disciplina.  
Sessão 4 – Esta sessão foi dedicada a um trabalho prático em grupos (30 minu-
tos) para análise e comparação de programas actuais de Matemática do 2.º e 3.º ciclos 
do ensino básico e do ensino secundário portugueses (tarefa 1) pondo ênfase nos Núme-
ros e Álgebra. O trabalho consistiu na escolha de um tópico, para cada grupo (Número 
Inteiro; Fracção/decimal; Equações do 1.º e do 2.º grau; Inequações e Sistemas de 
Equações; Funções) procurando identificar as principais semelhanças e diferenças nos 
três documentos: (a) Programa de 1990 (1.º ciclo) e Plano de Organização do ensino-
aprendizagem de 1991 (2.º e 3.º ciclos), (b) Currículo Nacional de 2001 e (c) Programa 
de Matemática de 2007. De seguida, foi elaborado um resumo acentuando as principais 
diferenças e semelhanças relativamente a cada tópico sobre aspectos como: (a) o papel 
que o tópico tem no desenvolvimento do tema, (b) ênfase que o tópico recebe em cada 
ciclo e (c) recursos recomendados no trabalho com cada um dos tópicos. Por fim, o 
mesmo tema foi abordado numa sessão plenária (60 minutos) pelo professor da discipli-
na, moderando uma discussão à volta do tema.  
Na última parte desta sessão ficou concluída a organização e composição dos 
grupos e a escolha dos respectivos temas. Houve igualmente um momento de trabalho 
de grupo para planificação dos trabalhos e concertação entre os elementos de cada gru-
po sobre as formas de trabalho, delimitando estratégias bem como o local dos encontros 
presenciais para execução do trabalho sobre o tema escolhido.  
A fase de trabalho a distância consistiu, como já foi referido, no desenvolvimen-
to de um conjunto de tarefas que, pela sua importância na disciplina, são descritas uma a 
uma nos anexos. Como indicações complementares foi decidido pelos tutores que cada 
área temática poderia ser trabalhada por um ou vários grupos e constituiria uma unidade 
de trabalho com um fórum próprio. Os grupos foram constituídos por dois, três e quatro 
elementos acompanhados por um dos tutores. Cada tutor acompanhou um grande grupo 
(denominados grupo A e Grupo B) sendo o grupo A composto por quatro pequenos 
grupos (três grupos de três elementos e um de dois) e o grupo B por cinco pequenos 
grupos (um de quatro elementos, dois de três elementos, e dois de dois elementos).  
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Modelo comunicacional. A disciplina, na fase de trabalhos a distância, teve 
como base a utilização da plataforma Moodle e funcionou com comunicações entre os 
intervenientes baseadas num misto de dois modelos de interacção, assíncrono e síncro-
no. Por um lado, o modelo de interacção assíncrona consistia, essencialmente, na utili-
zação de fóruns e e-mail. Para cada grupo (A ou B) existia um fórum próprio (fórum A 
e fórum B). Nele, os formandos deveriam inserir mensagens dirigidas ao tutor e ao gru-
po que se pretendesse, que seriam vistas e comentadas pelos colegas dos outros grupos. 
Paralelamente, existia um outro fórum designado de “fórum livre” utilizado para parti-
lhar todo tipo de notícias ou informações, dúvidas, sugestões, comentários, etc., directa 
ou indirectamente ligados à disciplina ou de natureza mais geral. Todas as pessoas 
registadas na disciplina podiam contribuir para este fórum, começando um novo tema 
ou comentando/respondendo a um tema já colocado em discussão na plataforma. O 
e-mail foi utilizado tanto na interacção formando-formador como fornando-formando 
tirando todo partido da sua vantagem numa formação desta natureza. Por outro lado, a 
interacção síncrona foi utilizada na interacção formandos-formandos servindo-se de 
meios como, por exemplo, telefone e Skype, para resolução de problemas entre os ele-
mentos de cada grupo, no desenvolvimento das tarefas. Indico, de seguida, os trabalhos 
(de grupo) que se geraram nesta disciplina: 
Trabalho 1. Cálculo Mental. Este trabalho teve como objectivo a identificação 
de estratégias de cálculo mental que os alunos no final do 1.º Ciclo do Ensino Básico 
(4.º ano de escolaridade) usam quando lhes são propostas a exploração de cadeias aditi-
vas e verificar se as estratégias utilizadas em cadeias com números de três algarismos 
são ou não transpostas para cadeias com números maiores ou decimais. A metodologia 
usada foi mista, qualitativa. Participaram neste estudo quatro alunos de uma turma do 
1.º ciclo de uma professora que trabalha de alguma forma o cálculo mental.  
Trabalho 2. Expressões algébricas e respectivas representações gráficas: que 
relação? Um estudo realizado com alunos do 8.º ano. O objectivo deste estudo foi 
compreender como é que os alunos relacionam as expressões algébricas com as repre-
sentações gráficas e como utilizam os conhecimentos adquiridos na resolução de pro-
blemas em contexto real, utilizando o GeoGebra. Para este estudo foi aplicada uma tare-
fa a uma turma do 8.º ano com 14 alunos. A resolução da tarefa foi feita em grupos de 
dois alunos, não tendo sido estabelecido nenhum critério para a sua constituição. As 
aulas foram leccionadas numa sala de Informática, onde cada grupo tinha um computa-
dor ao seu dispor. Foi fornecida, a cada aluno, a proposta da tarefa em suporte papel, 
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bem como um guião com indicações sobre as várias ferramentas do software. Toda a 
tarefa foi resolvida informaticamente. Após a análise das resoluções dos alunos realiza-
ram duas entrevistas a dois grupos, com o intuito de compreender a forma como os ele-
mentos do grupo respondem, como pensam, quais as dificuldades que sentiram e quais 
as estratégias que utilizaram.  
Trabalho 3. O conceito de função no 3.º ciclo. Este trabalho visou compreender 
as dificuldades que os alunos revelam na realização de tarefas que envolvam o conceito 
de função em situações da realidade. Propôs responder duas questões centrais: Quais as 
dificuldades que os alunos revelam na passagem de uma representação para outra? Os 
alunos conseguem estabelecer conexões entre situações da realidade e as várias repre-
sentações de função? Para responder estas questões o grupo aplicou um teste escrito 
com 5 tarefas a uma turma do 8.º ano de uma escola do ensino básico e de duas do 9.º 
ano de uma escola do ensino artístico. Após a observação dos dados recolhidos, foi 
constatado que a maioria dos alunos não explicitou os seus raciocínios, pelo que se tor-
nou muito difícil e, nalguns casos, até impossível interpretar as suas resoluções. De 
forma a compreender o pensamento dos alunos e/ou sustentar as interpretações iniciais, 
optou-se por entrevistar alguns alunos sobre as tarefas que integravam o teste. Assim, 
decidiu-se realizar oito entrevistas, quatro a alunos do 8.º ano e outras quatro a alunos 
do 9.º ano, para esclarecer dúvidas que as várias resoluções nos suscitaram e assim res-
ponder às questões colocadas de uma maneira mais consistente. Estas entrevistas tive-
ram lugar na escola e na semana a seguir à realização das tarefas.  
Trabalho 4. Padrões no 3.º ciclo. Este trabalho teve como objectivo responder a 
duas questões: Que tipo de estratégias os alunos adoptam para descrever padrões? Que 
principais dificuldades apresentam na generalização de um padrão? A amostra para este 
estudo incidiu em três grupos constituídos por três alunos da mesma turma de uma esco-
la ES/3 da Grande Lisboa. Cada grupo correspondia a um nível de escolaridade do ensi-
no básico diferente (7.º, 8.º, 9.º). Os formandos optaram pelo trabalho em grupo porque, 
atendendo à natureza da tarefa proposta (tarefa com carácter exploratório), consideram 
que este proporcionava uma maior partilha e discussão de ideias e opiniões.  
Trabalho 5. Funções racionais com a calculadora gráfica. Este trabalho visou 
entender, principalmente, (a) Como lidam os alunos com as diferentes representações de 
funções racionais e com a conversão entre elas e (b) Quais as principais dificuldades dos 
alunos na interpretação dos dados fornecidos pela calculadora gráfica? Para este estudo 
o grupo concebeu e aplicou uma tarefa a alunos do 11.º ano de escolaridade, de uma 
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escola secundária situada na zona da Grande Lisboa, numa aula de 90 minutos. Partici-
param na resolução da tarefa 34 alunos. O trabalho foi realizado em grupos de dois e, a 
partir das suas resoluções, foram seleccionados para uma entrevista três pares de alunos 
entre os que evidenciaram alguma compreensão, mas também algumas dificuldades na 
resolução de problemas envolvendo funções racionais com a calculadora gráfica (um 
par – Andreia/Patrícia - de uma turma e dois pares – Tomás/Carla e Marta/Margarida - 
de outra, sendo estes nomes fictícios). Os dados foram recolhidos com base nas resolu-
ções escritas da tarefa proposta e nas entrevistas realizadas aos três pares de alunos 
seleccionados.  
O grupo de trabalho era constituído por três elementos, todos professores com 
muitos anos de experiência. O grupo reunia-se normalmente nos fins-de-semana na 
Faculdade de Ciências, local que consideraram propício para os encontros (calmo, aco-
lhedor e de fácil acesso para todos). A preparação individual foi decisiva para a discus-
são nos encontros presenciais. Utilizavam o telefone e o e-mail para resolver questões 
de ordem prática. Segundo os integrantes do grupo, o trabalho em colaboração se deu 
num ambiente de descontracção, muito trabalho e cumplicidade. Consideram que tive-
ram momentos de cooperação excepcional e que se complementavam uns com os 
outros.  
Trabalho 6. Resolução de Tarefas de Proporcionalidade: Um estudo no 6.º e 7.º 
ano. O grupo que realizou este estudo pretendia analisar o raciocínio proporcional dos 
alunos do 6.º e do 7.º ano. Para isso, definiu as seguintes questões de investigação: (i) 
Que estratégias utilizam os alunos do 6.º e do 7.º ano de escolaridade na resolução de 
tarefas de proporcionalidade? (ii) Quais as principais diferenças entre as estratégias de 
resolução utilizadas pelos alunos dos dois ciclos? (iii) Quais as dificuldades dos alunos 
na resolução de tarefas de proporcionalidade? (iv) Como é que os alunos lidam com 
situações de inexistência de proporcionalidade? 
Como instrumentos de recolha dos dados o grupo utilizou teste escrito e entre-
vistas clínicas. O teste foi aplicado a 29 alunos do 6.º ano e 28 do 7.º de uma escola da 
zona de Sintra. O recurso a entrevistas clínicas a três alunos, um do 6.º ano e dois do 7.º 
ano decorreu de uma análise preliminar dos dados recolhidos pelo grupo. Elaboraram 
um guião para a entrevista com base nas resoluções dos alunos. O diálogo foi audiogra-
vado e transcrito na íntegra. As entrevistas tiveram duração variável tendo decorrido 
num ambiente calmo e de confiança. 
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Trabalho 7. Funções no ensino secundário com ênfase nas diferentes represen-
tações. Como este trabalho pretendeu-se descrever e compreender como é que os alunos 
entendem o conceito de função, quais as representações que utilizam em problemas 
envolvendo funções, e quais as dificuldades que demonstram ao moverem-se de uma 
determinada representação para outra na realização de tarefas matemáticas com funções. 
A recolha de dados foi realizada numa escola da região centro. Os participantes foram 14 
alunos de uma turma do 10º ano, do Curso de Artes Visuais, que frequentam a discipli-
na de Matemática B. Estes alunos realizaram um teste escrito individualmente na sala de 
aula, durante o horário da disciplina de Matemática, tendo à sua disposição a calculado-
ra gráfica. O teste teve uma duração de cerca de 60 minutos e era constituído por duas 
partes, tendo a segunda parte sido distribuída após a realização da primeira parte pelos 
alunos. Foram também realizadas entrevistas individuais a quatro alunos da turma, Ber-
nardo, Joana, Mariana e Rita (pseudónimos), após a realização do teste. Estes alunos 
entrevistados foram escolhidos pela professora de Matemática tendo em conta a sua 
facilidade em se expressarem matematicamente na forma oral. 
O grupo foi composto por duas formandas. Habitualmente trabalhavam na 
Biblioteca da Faculdade de Ciências, no entanto, também tiveram algumas sessões de 
trabalho em casa de uma delas. Quando não era possível o encontro cada uma fazia o 
trabalho individualmente e enviava para a outra por correio electrónico. Seguidamente 
cada uma analisava o trabalho desenvolvido e voltava a enviar com sugestões, questões, 
novas abordagens, etc., e o processo repetia-se até ambas concordarem com o “produto” 
final. A divisão do trabalho foi dependendo das várias etapas que era necessário percor-
rer, já que o trabalho na cadeira estava organizado pelos professores responsáveis em 
várias tarefas com objectivos e prazos definidos. Relativamente ao enquadramento teó-
rico do trabalho, por exemplo, ambas fazíamos a leitura individual dos artigos seleccio-
nados, para poderem trocar ideias e opiniões embora depois cada uma ficasse responsá-
vel pela escrita relativa a alguns autores e a outra relativa aos restantes. A recolha dos 
dados empíricos para o trabalho foi feita por uma delas por uma questão de acessibili-
dade ao terreno. A parte da análise de dados foi feita conjuntamente, por sentirem 
necessidade de uma maior discussão e partilha de opiniões nessa fase, que para elas foi 
a mais complicada do trabalho. A discussão no grupo era sempre bastante animada e 
produtiva, por um lado, ambas estavam por dentro de todos os aspectos do trabalho o 
que as permitia trocar ideias e opiniões fundamentadas e, por outro lado, ambas estavam 
disponíveis para ouvir, partilhar e aceitar uma visão diferente. Segundo um dos elemen-
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tos do grupo, para o desenvolvimento do trabalho de colaboração é essencial o respeito 
e tolerância. Contudo, o número de elementos do grupo de trabalho tem também um 
papel preponderante, uma vez que um número elevado de elementos no grupo de traba-
lho permite uma maior divisão das tarefas mas, por outro lado, também torna mais difí-
cil o consenso entre todas as partes. 
Trabalho 8. Multiplicação de números naturais. O objectivo deste trabalho foi 
descrever as diferentes estratégias de resolução usadas por alunos do 2.º ano do 1.º ciclo 
do ensino básico e as dificuldades que estes revelam quando resolvem tarefas de multi-
plicação. A recolha de dados realizou-se em duas turmas de 2.º ano escolaridade lecciona-
das por professoras com que dois dos elementos do grupo trabalhavam (no âmbito do Pro-
grama de Formação Contínua em Matemática (PFCM) para Professores do 1.º Ciclo. Em 
cada turma, as três tarefas foram propostas a todos os alunos, repartidas por dois dias (duas 
no primeiro dia e a terceira num dia posterior) e foram feitas entrevistas clínicas a três alu-
nos em cada turma, sobre as tarefas realizadas. Para a sua realização com gravação de voz 
foram pedidas autorizações, tanto às coordenadoras das escolas respectivas como aos encar-
regados de educação dos alunos, através da caderneta escolar. 
O grupo foi constituído por três elementos, sendo dois deles colegas de trabalho há 
muitos anos. O grupo se encontrava na Faculdade de Ciências e sempre que se justificava, 
dois dos seus membros encontravam-se na escola onde trabalhavam para pequenas discus-
sões e esclarecimentos sobre o tema. Utilizavam muito o telefone, o e-mail e o Skype para 
resolução de problemas pontuais e distribuição de tarefas para preparação individual para os 
encontros presenciais. O Skype também foi utilizado para algumas discussões e muitas 
vezes, com os textos à frente, iam falando sobre ele e delinear estratégias para as tarefas a 
desenvolver.  
Trabalho 9. Expressões algébricas no 3.º ciclo. Este trabalho visou essencial-
mente (i) saber se os alunos, após trabalharem com as expressões algébricas, conseguem 
mobilizar esses conhecimentos, aplicando-os a situações concretas, quer formais quer da 
semi-realidade e (ii) Perceber se os alunos estabelecem relações entre expressões algé-
bricas, dadas ou escritas por eles, e elementos contextuais de uma situação que lhes é 
apresentada. Os participantes deste estudo foram 75 alunos, distribuídos por 4 turmas, 
do 8.º ao 11.º ano de escolaridade, de uma escola de Lisboa com 3.º ciclo do ensino 
básico e secundário, e 4 investigadores, sendo que três das turmas eram leccionadas por 
duas das investigadoras (dois elementos do grupo).  
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As turmas do ensino básico em que se realizou o estudo, eram consideradas 
médias em termos de desempenho académico. A turma do 10.º ano era do Curso Cientí-
fico-Humanístico de Ciências e Tecnologias, e era constituída por alunos com desempe-
nhos académicos muito variados. Os alunos do 11.º ano eram do Curso Tecnológico de 
Desporto e revelavam dificuldades acentuadas a Matemática. 
Os instrumentos de recolha de dados foram um teste, entrevistas e notas de cam-
po. O teste foi elaborado segundo uma estrutura crescente de grau de dificuldade, pelo 
menos dentro de cada questão, iniciando-se com tarefas de natureza mais fechada, que 
apelam ao domínio das regras de manipulação algébrica. Antes da sua aplicação aos 
participantes deste estudo, optámos por realizar o teste a dois alunos piloto, um de 8.º e 
outro do 9.º ano de escolaridade, com intuito de aferir a clareza das questões e proceder 
a eventuais reformulações, tendo sido, depois, aplicado aos 75 alunos em cenário de sala 
de aula. 
Este era um grupo com quatro elementos e que funcionou muito bem segundo 
seus elementos. Apesar da quantidade de trabalho e algumas dificuldades na divisão das 
tarefas (por serem um grupo relativamente numeroso) imperou-se um ambiente descon-
traído entre eles e muita cumplicidade. Reuniam-se na Faculdade de Ciências onde fica-
vam por várias horas para poder congregar todas as contribuições de cada um dos ele-
mentos do grupo. A preparação individual foi fundamental para que o encontro fosse 
produtivo. Utilizavam o telefone, o e-mail e o Skype para resolução de problemas pon-
tuais. Dois dos elementos do grupo discutiam presencialmente com alguma regularidade 
porque trabalhavam juntos e comunicavam as ideias aos restantes.  
 
Balanço final da disciplina de DNA 
 
Na sessão final, os formandos fizeram uma apreciação bastante positiva da dis-
ciplina. Foram de opinião que a disciplina foi de grande importância para o restante 
percurso do Mestrado, na medida em que foram abordados e aplicados os principais 
conceitos de metodologia de investigação e, obviamente, questões ligadas à aprendiza-
gem de Números e Álgebra. Esta opinião foi consensual entre os formandos, que consi-
deraram ter realizado aprendizagens específicas de grande valor para suas actividades 
profissionais. As intervenções, na última sessão presencial, destacaram como pontos 
positivos, principalmente:  
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1. A forma como a disciplina foi preparada. Muito bem pensada e a apresenta-
ção das tarefas muito inteligente, mobilizando conhecimentos específicos de 
Números, Álgebra e Metodologia de Investigação, proporcionando uma 
adaptação progressiva ao trabalho colaborativo. 
2. A forma interessada, sistemática, incentivadora com que os tutores conduzi-
ram os trabalhos a distância, destacando igualmente a qualidade dos seus 
feedbacks e sugestões. 
3. A qualidade dos textos disponibilizados. 
4. Os conteúdos tratados da disciplina. Consideram de extrema importância a 
disciplina DNA, possibilitando o conhecimento de quase todas as fases por 
que irão passar na realização de suas dissertações.  
Prosseguindo a discussão, foram colocados em apreciação diversas questões 
relacionadas com o funcionamento da disciplina, perspectivando seu funcionamento nos 
próximos anos lectivos. Desta forma surgiram algumas sugestões de que passo a siste-
matizar: 
 
1. Entendem que as duas sessões presenciais iniciais ficaram muito bem no cur-
so e não dispensavam. 
2. Consideram que a carga de trabalho nas sessões não presenciais foi excessi-
va, comprometendo outras actividades profissionais e pessoais. 
3. Sugeriram o alargamento do prazo das primeiras tarefas. 
4. Consideraram que o tempo para a realização das tarefas era pequeno e suge-
riram o alargamento dos prazos para a realização das tarefas ou eliminação 
de algumas tarefas de que consideram não relevante para os objectivos da 
disciplina.  
5. Sugeriram transformar DNA numa disciplina anual. 
6. Sugeriram repensar o fórum de discussão. Consideram que o envolvimento 
nas actividades colaborativas não dependeu, em grande medida, deste recur-
so. A participação no fórum dependia muito do acompanhamento das activi-
dades de outros grupos. Alegaram mesmo que esta participação teria que ser 
feita de forma reflectida, o que por si só permitia um conhecimento mínimo 
do trabalho desenvolvido por cada grupo. 
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7. Foi ainda proposta uma sessão presencial intermédia, mas isto não foi con-
sensual. Umas intervenções justificavam esta sessão como um apoio ao 
desenvolvimento das tarefas e outras consideram que as interacções entre os 
grupos e os tutores eram suficiente para tal desiderato. 
 
Para os formandos, a disciplina foi um grande desafio tanto para eles e como 
para os formadores. Se, por um lado, entendem que a forma muito bem pensada e orga-
nizada como a disciplina foi preparada foi determinante para o sucesso, por outro lado, 
destacam a forma como todos responderam aos desafios propostos pelo professor. O 
esforço para cumprir os prazos, o interesse dos temas, as orientações muito a propósito 
e de qualidade dos tutores consubstanciaram trabalhos de elevada qualidade na DNA. 
Das tarefas propostas, a análise dos dados foi a mais complicada para a maioria dos 
grupos. Houve intervenções defendendo uma aula presencial onde se possa discutir os 
instrumentos de recolha dos dados. Questionados pelo tutor da disciplina sobre a possi-
bilidade da disciplina se subdividir em duas (Didáctica dos Números e Didáctica da 
Álgebra) as opiniões convergiram, entendendo não haver necessidade de o fazer dado 
que existe presentemente equilíbrio entre os dois temas. Em conclusão destacaram que a 
DNA constituiu uma verdadeiro exercício para a preparação das dissertações, dado que, 
na sua maioria, os formandos não tinham experiência nenhuma de investigação. 
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Capítulo 5 
 
 
Metodologia 
 
 
 
Este capítulo começa por justificar as opções metodológicas da presente investi-
gação e o seu design e indica o processo de selecção dos participantes. De seguida, refe-
re as técnicas de recolha de dados e os processos de análise de dados utilizados. 
 
Opções metodológicas 
 
Como referi na introdução, a presente investigação desenvolve-se no quadro da 
disciplina Didáctica dos Números e da Álgebra (DNA) do mestrado em Educação, na 
especialidade de Didáctica da Matemática. Esta disciplina foi realizada parcialmente a 
distância, combinando momentos presenciais e de trabalho autónomo (em pequenos 
grupos), e culminando com uma sessão final (presencial). A investigação visa entender 
a forma como se processa, na perspectiva dos formandos, a sua aprendizagem e o seu 
desenvolvimento profissional. O estudo está, portanto, centrado nos formandos da dis-
ciplina.  
Esta investigação assume um carácter de estudo de caso qualitativo e adopta 
uma abordagem interpretativa (Bogdan & Biklen, 1994; Denzin & Lincon, 1994; Doo-
ley, 2002). Neste quadro, é relevante apreciar as perspectivas desses formandos, o que 
nos leva a entender a forma como vêem a sua actividade e cultura profissionais, o modo 
como estes interferem nas suas aprendizagens na disciplina de DNA, bem como no seu 
desenvolvimento profissional.  
Bogdan e Biklen (1994) utilizam a expressão “investigação qualitativa” para 
caracterizar estratégias de investigação onde os dados recolhidos são qualitativos, ricos 
104 
em aspectos descritivos relativos a pessoas, locais e entidades bem definidas. Numa 
perspectiva semelhante, Rodríguez et al. (1999) entendem que esta expressão é usada 
para designar formas de investigação baseadas fundamentalmente na utilização de dados 
qualitativos, incluindo a etnografia, a investigação naturalista e os estudos de caso.  
De acordo com Ludke e André (1986), o estudo caso qualitativo decorre numa 
situação natural, é rico em dados descritivos, tem um plano aberto e flexível e focaliza a 
realidade de forma contextualizada. Pelo seu lado, Merriam (1998) justifica a utilização 
de estudo de caso qualitativo quando o investigador tem a pretensão de conseguir inter-
pretações, descobertas e até um profundo conhecimento. A autora destaca ainda a 
importância desta metodologia para o estudo de fenómenos actuais, no seu próprio con-
texto real, onde o grau de interferência do investigador é o mínimo possível. Além dis-
so, entende que esta metodologia é especialmente adequada para situações onde o inves-
tigador não tem controlo sobre a situação. Numa perspectiva convergente, Meirinhos 
(2006) escreve que o “característico da investigação qualitativa, é que direcciona os 
aspectos da investigação para casos ou fenómenos em que as condições contextuais não 
se conhecem ou não se controlam” (p. 182). Este autor considera que, nos modelos qua-
litativos, a capacidade interpretativa do investigador é essencial e que este nunca deve 
perder o contacto com o desenvolvimento do caso ou do acontecimento. Nesta modali-
dade de investigação, o investigador vai ao campo, faz observação, emite juízos de 
valor, analisa dados e tira conclusões. Bogdan e Biklen (1994) resumem as principais 
características deste tipo de estudo afirmando que os dados: (a) são recolhidos no 
ambiente natural, sendo o investigador o principal instrumento na sua recolha; (b) são 
de natureza descritiva; e (c) e são analisados de forma indutiva.  
Esta investigação tem como foco principal a vivência dos formandos na discipli-
na de DNA e pretende conhecer as suas perspectivas sobre a forma como se processa a 
sua aprendizagem e o seu desenvolvimento profissional no quadro desta disciplina. Jus-
tifica-se, portanto, seguir uma estratégia de investigação aplicável a situações humanas 
em contextos contemporâneos da vida real, dando importância a uma teoria prévia. Uma 
estratégia indicada para este tipo de investigação é o estudo de casos (Dooley, 2002; 
Merriam, 1998; Ponte, 2006; Stake, 1999; Yin, 2005).  
Segundo Ludke e André (1986), o estudo de caso deve ser adoptado quando se 
pretende estudar algo que tenha um valor em si mesmo, incidindo no que tem de parti-
cular e único, visando conhecer em profundidade o seu “como” e os seus “porquês”. 
Pelo seu lado, numa perspectiva semelhante, Ponte (2006) escreve que o estudo de caso 
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é um tipo de pesquisa que tem um forte cunho descritivo. Assim, esta descrição analíti-
ca procura evidenciar o que há, numa situação, objecto ou um fenómeno, de particular e 
característico. O investigador não pretende intervir sobre a situação, mas sim dá-la a 
conhecer como ela surge. Para isso, apoia-se numa descrição factual, literal, sistemática 
e, tanto quanto possível, completa do seu objecto de estudo. Este mesmo autor afirma: 
“pode confrontar as situações com outras situações já conhecidas e com as teorias exis-
tentes. Pode ajudar a gerar novas teorias e novas questões para futura investigação” (p. 
4). Não sendo possível, entretanto, conhecer tudo sobre um caso ou um fenómeno, o 
investigador decide, visando o seu objectivo, o nível de profundidade do conhecimento 
que pretende alcançar (Stake, 1994). 
Como estratégia fundamental de abordagem do problema procurei neste estudo 
recolher a informação de três formandos da disciplina de DNA, em situações diferentes 
(dois de mestrado e um de doutoramento), conforme descrevo na secção seguinte. As 
perspectivas desses formandos tiveram uma importância vital neste estudo baseado em 
trabalho de campo e que procurou tirar todo o partido possível de fontes de informação 
como a entrevista – a principal forma de recolha de informação – algumas conversas 
informais pós-entrevistas, observações directas das sessões presenciais e documentos. 
 
Participantes 
  
A disciplina de DNA teve 25 formandos inscritos (de mestrado e doutoramento), 
sendo a grande maioria professores de Matemática de diversos níveis de ensino (básico, 
secundário e superior). A disciplina foi leccionada na modalidade b-learning e possuía 
formandos de ambos os sexos e com diferentes perfis. Embora sem conhecimento pré-
vio da turma, procurei traçar algum critério para selecção dos participantes. Por se tratar 
de uma modalidade experimentada de forma crescente pelas universidades para seus 
cursos de pós-graduação e tendo em conta os objectivos já mencionados, pensei na 
inclusão de grupos que possuíam formandos de mestrado e de doutoramento. Também, 
tendo como propósito estudar o desenvolvimento profissional desses formandos num 
contexto de formação apoiado pelas TIC, pensei em incluir participantes com e sem 
experiência na modalidade de formação semi a distância.  
Antes de contactar os grupos, acompanhei as sessões presenciais iniciais, o que 
me ajudou a elencar outros critérios para escolher os participantes. Deste modo, como o 
106 
trabalho que os formandos iriam desenvolver a distância era em pequenos grupos com 
uma forte componente colaborativa, procurei levar em consideração indícios de lideran-
ça no grupo e confirmada pelos pares com eventual indicação de um elemento para 
representar o referido grupo. Como os formandos estavam divididos em dois grupos de 
tutória e tendo em atenção a importância da tutória no trabalho colaborativo em ambien-
tes de formação e-learning, uma outra opção foi inclusão de participantes destes dois 
grupos.  
Na sessão presencial do dia 1 de Março de 2008 o tutor da disciplina apresen-
tou-me à turma, explicando a razão da minha presença nas sessões e os objectivos da 
investigação que eu pretendia desenvolver. Nesta altura passei a ter todas as informa-
ções sobre a turma e estabeleci, logo nessa sessão, um primeiro contacto com os for-
mandos. A partir daí estabeleci com eles uma relação de proximidade, tentando ganhar a 
sua simpatia e confiança.  
Na sessão presencial do dia 15 de Março foram constituídos os grupos de traba-
lho e escolhidos os temas pelos formandos. Com os grupos constituídos, acautelando os 
perfis acima descritos, a minha escolha recaiu em quatro deles com as seguintes particu-
laridades: 
 
• Grupo 1. Pertencente ao grupo de tutoria A com três formandos (todos de mes-
trado) em que um dos elementos possuía experiência anterior de formação na 
modalidade em e-learning; 
• Grupo 2. Pertencente ao grupo de tutoria B, com três formandos em que um 
deles era de doutoramento; 
• Grupo 3. Pertencente ao grupo de tutoria A, com quatro formandos, todos de 
mestrado em que a diferença de idades entre eles é considerável e um elemento 
com indícios visíveis de liderança dentro do grupo; 
• Grupo 4: Também do grupo de tutoria A, com dois elementos, ambos de mestra-
do com uma aparente relação cordial de trabalho e de amizade. 
 
Nesta sessão marquei um encontro com os quatro grupos. A cada um pedi a sua 
colaboração neste estudo, indicando um elemento, envolvendo a concessão de uma 
entrevista, de cerca de uma hora, a realizar numa hora e data a combinar. Neste encontro 
informei os participantes dos objectivos daquela entrevista bem como da possibilidade 
de outras. Expliquei-lhes também que as informações fornecidas eram confidenciais e 
utilizadas exclusivamente para fins de investigação, não sendo divulgadas sem a sua 
autorização prévia. Assumi perante todos o compromisso de lhes enviar para leitura 
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todos os materiais produzidos com o objectivo de confirmar, corrigir, complementar ou, 
eventualmente, modificar as ideias indicadas e assegurei que cada caso seria reescrito de 
acordo com o feedback recebido. 
Os quatro grupos contactados aceitaram participar na investigação e três deles 
indicaram, em concertação entre os respectivos membros, o participante que iria ser 
entrevistado. No quarto grupo houve um participante que se prontificou desde logo a 
colaborar, com quem eu, entretanto, tinha criado já uma relação cordial através de con-
versas sobre a disciplina e outros assuntos ligados à formação em ambientes virtuais, 
em que o participante mostrara grande interesse. Inicialmente, recolhi dados dos quatro 
participantes. Uma análise preliminar revelou elementos relativos às identidades pes-
soais e vivências profissionais diferentes, o que parecia indiciar aspectos interessantes 
das identidades profissionais contrastantes. Perspectivando a influência da disciplina de 
DNA na redefinição dessas identidades, na aprendizagem e desenvolvimento profissio-
nal desses formandos optei por seleccionar três formandos, um de doutoramento e dois 
de mestrado, em que o primeiro lecciona no ensino superior e os restantes nos ensinos 
básico e secundário. O quarto participante (do grupo 4), logo no primeiro contacto mos-
trou bastante interesse em colaborar e consegui realizar as duas primeiras entrevistas. 
Na segunda entrevista percebi, entretanto, que estava muito desmotivado e estava deci-
dido em não continuar o mestrado por dificuldades familiares e profissionais. A partir 
daí não mais respondeu às solicitações de encontros já combinados e por isso decidi 
abandonar o caso. Deste modo, os casos que apresento neste estudo dizem respeito a 
Ísis, Paulo e Alda. Os nomes aqui utilizados são fictícios, tendo em vista preservar a 
identidade dos formandos em questão. 
 
Recolha de dados 
 
 Apresento de seguida a forma como foram recolhidos os dados, identificando os 
instrumentos utilizados nessa recolha bem como as fontes de informação que sustenta-
ram a presente investigação. A recolha dos dados para este estudo foi feita directa e 
inteiramente por mim durante um dos anos lectivos em que a disciplina funcionou 
(2007/08) e nos dois anos lectivos seguintes (2008/09 e 2009/10). Após os encontros 
presenciais dos dias 1 e 15 Março de 2008, acompanhei todas as actividades da discipli-
na através da plataforma Moodle, mas não tive possibilidade de acompanhar as interac-
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ções em encontros presenciais dos grupos. A escolha do estudo de caso qualitativo 
como estratégia de investigação justifica a opção pelas técnicas de recolha de dados 
como entrevistas, observações directas e análise documental. Dada a natureza do curso e 
a modalidade utilizada, foi também usado como fonte de recolha de dados os registos 
electrónicos (registo de mensagens de e-mail; mensagens de fóruns de discussão; men-
sagens inbox do Moodle). 
 
Entrevistas 
 
A entrevista é umas das mais importantes fontes de informação nos estudos de 
caso (Flick, 2004; Patton, 1987; Yin, 2005). Segundo Meirinhos (2006), a entrevista é 
um instrumento adequado para captar diferentes descrições e interpretações que as pes-
soas têm sobre um fenómeno ou uma realidade. Esta metodologia de recolha de dados, 
numa investigação como esta, tem a vantagem de permitir uma maior proximidade com 
o fenómeno ou a realidade a estudar. À medida que se conhecem melhor, o investigador 
e os participantes, ganha-se abertura, confiança mútua e empatia, elementos importantes 
para gerar um clima propício para percepção da realidade (Stake, 1999; Yin, 2005).  
Como uma técnica adequada para estudos qualitativos, a entrevista requer, entre-
tanto, algum cuidado por parte do investigador, criando procedimentos para que o 
entrevistado se sinta numa conversa natural (Patton 1982). Assim, a entrevista pressu-
põe a elaboração de um guião de carácter flexível, em que a ordem das questões não é 
tão importante, com a possibilidade de, durante a entrevista, abordar novas questões, 
sem perder de vista o objectivo traçado pelo investigador.  
No presente estudo foram realizadas quatro entrevistas directas conduzidas 
exclusivamente pelo investigador a cada um dos formandos seleccionados. A primeira 
entrevista foi realizada entre os dias 03 e 10 de Junho de 2008, altura em que os for-
mandos realizavam as últimas tarefas. Através destas entrevistas procurei adquirir (a) 
informações básicas e importantes referentes a cada formando relativamente às identi-
dades pessoais e profissionais, (b) impressões gerais sobre a disciplina, (c) a forma 
como aprendem e o que aprendem e, finalmente, (d) obstáculos e constrangimentos que 
experimentam, ao meio percurso, na disciplina. A segunda entrevista também foi reali-
zada em Junho, entre os dias 23 e 27, já com os trabalhos da disciplina concluídos. Nes-
tas entrevistas procurei reforçar aspectos sobre a forma como aprenderam e como 
aprenderam, tendo em conta que a disciplina já tinha terminado. A terceira entrevista foi 
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realizada em Fevereiro de 2010, depois de um trabalho de análise dos dados considerá-
vel em que um dos participantes (Paulo) já tinha terminado a sua dissertação. Nesta fase 
recolhi dados sobre a identidade, prática e desenvolvimento profissional dos formandos, 
com guiões diferentes atendendo às características particulares verificadas por análise 
em anteriores etapas. A última entrevista foi realizada entre Abril e Junho do mesmo 
ano. Esta entrevista teve um papel complementar em relação às anteriores, privilegiando 
aspectos do percurso e práticas profissionais. 
Em todas as entrevistas tive a preocupação em não ultrapassar muito tempo pre-
viamente combinado evitando um eventual cansaço dos entrevistados. A cada um dos 
participantes foi dada a liberdade de escolher o locar das entrevistas acautelando ques-
tões de comodidade, conveniência e o à vontade de responder as questões. Assim, as 
entrevistas foram realizadas na Faculdade de Ciências ou na escola onde leccionam os 
participantes. Uma das entrevistas foi realizada em casa de um dos participantes. Desde 
o primeiro contacto criou-se uma ligação maior com Paulo e este sugeriu que a entrevis-
ta se realizasse na escola onde lecciona. A partir daí criou-se uma relação de proximida-
de e amizade, tornando as entrevistas em conversas naturais e sem a preocupação de 
eventuais formalidades, nomeadamente a presença do gravador. No que se refere às 
outras participantes também houve essa abertura e compreensão e não houve nenhum 
contratempo que pudesse pôr em causa os dados recolhidos.  
O estudo visa principalmente saber qual a perspectiva dos formandos sobre a 
forma como se processa a sua aprendizagem na disciplina de DNA, focando sobretudo 
(a) o que eles aprendem, (b) como aprendem, (c) que constrangimentos experimentam e 
(d) como é que a frequência na disciplina de DNA influencia na identidade, prática e 
desenvolvimento profissional. Foram elaborados guiões com questões centradas nos 
focos acima citados. As entrevistas foram semi-estruturadas com o suporte dos guiões 
(Ver anexos) que serviram de eixo orientador ao desenvolvimento, deixando o entrevis-
tado com liberdade para, mais do que responder a perguntas, discorrerem sobre temas 
em que, naturalmente, forneceram as informações desejadas (Freitas, 1997). 
A escolha da natureza semi-estruturada da entrevista é sustentada pela garantia 
de comparação dos dados recolhidos entre vários participantes (Bogdan & Biklen, 
1994), a optimização do tempo disponível, tratamento mais sistemático dos dados e a 
possibilidade de ainda seleccionar temas para aprofundamento, com a garantia de que 
todas as questões poderão ser abordadas durante a entrevista, sem a obrigatoriedade de 
seguir uma sequência rígida. 
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Observação 
 
 A observação, tal como a entrevista, ocupa um lugar privilegiado no estudo de 
caso qualitativo (Ludke e André, 1986). Flick (2004) entende que “além das competên-
cias da fala e da escuta, empregadas nas entrevistas, a observação é outra habilidade 
diária metodologicamente sistematizada e aplicada na pesquisa qualitativa” (p. 147). No 
entanto, para que se torne um processo válido e fidedigno de recolha de dados, a obser-
vação precisa ser controlada. Ludke e André (1986) consideram, ainda, que a sua utili-
zação requer a determinação com antecedência “o quê” e “como” observar. Estas auto-
ras escrevem ainda que:  
 
A observação directa permite também que o observador chegue mais per-
to da “perspectiva dos sujeitos”, um importante alvo da abordagem quali-
tativa. Na medida que o observador acompanha in loco as experiências 
diárias dos sujeitos, pode tentar apreender a sua visão do mundo, isto é, o 
significado que eles atribuem à realidade que os cerca e às suas próprias 
acções (p. 26) 
 
 Como método complementar de recolha de dados foram observadas duas sessões 
presenciais iniciais, com o objectivo de recolher o máximo de informações possíveis 
que pudessem ser utilizadas na concepção dos guiões ou mesmo nas entrevistas. A 
observação das sessões presenciais finais permitiu recolher elementos que, a posteriori, 
viriam a ser relevantes para a última entrevista, bem como entender o impacto dos tra-
balhos realizados e a aprendizagem na disciplina na prática e desenvolvimento profis-
sional dos professores.  
 
Análise documental e registos electrónicos 
 
 Como técnica complementar de recolha de informação para a presente investiga-
ção foi também utilizada a análise documental. Assim, foram analisados documentos 
utilizados nas sessões presenciais e não presenciais, documentos fornecidos pelo Tutor 
relativamente à disciplina e textos produzidos pelos formandos. Todos estes recursos, 
entretanto, tiveram importância residual, dadas as características e objectivos desta 
investigação. 
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 O meu acompanhamento da disciplina através da plataforma possibilitou a análi-
se da comunicação utilizada, na fase não presencial. Dos dados recolhidos foram utili-
zados somente aqueles considerados relevantes para a investigação. Os registos foram 
efectuados a partir de (a) mensagens de e-mail trocadas entre formandos do mesmo gru-
po de trabalho, entre formandos e formadores e entre formandos de diferentes grupos, 
(b) trabalhos elaborados pelos formandos de cada grupo (o seu desenvolvimento decor-
rente das interacções entre formandos-formandos e formandos-formadores) e (c) comu-
nicações através de fóruns de discussão. Neste estudo, os registos electrónicos não 
foram as fontes essenciais de recolha de dados tendo em conta o foco de atenção, essen-
cialmente, nas actividades colaborativas, em pequenos grupos. 
 
Análise de dados 
 
A análise dos dados, segundo Bogdan e Biklen (1994), é “o processo de busca e 
de organização sistemático de transcrições de entrevistas, de notas de campo e de outros 
materiais que foram sendo acumulados” (p. 205). Na perspectiva de Rodríguez et al. 
(1999), a análise dos dados constitui um conjunto de transformações, organizações, 
reflexões e comprovações que o investigador efectua sobre os dados recolhidos, com o 
intuito de retirar significados considerados relevantes para a investigação. Segundo Fio-
rentini e Lorenzato (2006), sem uma organização ou separação de todo material recolhi-
do em unidades de significado, torna-se difícil a identificação de relações pertinentes, 
confronto de informações e a percepção de regularidades. Este processo requer a busca 
de padrões ou unidades de significado durante o processo de investigação, de modo a 
poder posteriormente agrupá-los em categorias.  
Numa investigação desta natureza, a análise dos dados é realizada de forma con-
tínua, durante o processo de recolha de dados e não só após a sua conclusão. Bogdan e 
Biklen (1994) advogam, ainda, que é importante a delimitação progressiva e gradual do 
foco do estudo. Pelo seu lado, Ludke e André (1986) consideram que a análise de dados 
está sempre presente nas diferentes etapas da investigação, tornando-se mais formal e 
sistemática após o encerramento da recolha de dados. Neste estudo, a recolha e a análise 
dos dados não constituíram etapas sequenciais.  
Nesta investigação, a análise de dados privilegiou o que Fiorentini e Lorenzato 
(2006) denominam de análise de discurso. Trata-se de um tipo de análise usado geral-
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mente com um número reduzido de participantes, tendo em vista obter uma maior pro-
fundidade nos resultados. Neste caso, trata-se do discurso de professores de um grupo 
específico num contexto de aprendizagem, pelo que o discurso de cada participante 
refere-se a grupo social num determinado contexto. Na sua análise, é fundamental a 
articulação entre o processo de produção desse discurso e as condições em que ele é 
produzido e os seus efeitos. 
Assim, no presente estudo, a análise dos dados iniciou-se com as primeiras 
entrevistas possibilitando a sistematização de processos conducentes às entrevistas sub-
sequentes. Este processo continuou com a transcrição das entrevistas e a organização de 
outros dados recolhidos. Para cada participante, foi criado um ficheiro contendo todos 
os dados a seu respeito. O processo de organização de informações foi meticuloso de 
forma a poder lidar com o grande volume de dados recolhidos. O processo de análise foi 
dividido em três etapas fundamentais: a primeira, constituiu essencialmente na transcri-
ção de gravações e outras anotações, a segunda, na produção de significados (interpreta-
ções), e a terceira, na construção de unidades de significado (categorias) (Fiorentini & 
Lorenzato, 2006). A análise foi estruturada por dimensões definidas tendo em conta as 
questões do estudo. Procurei padrões para identificação de aspectos importantes, de 
forma a contribuir, o máximo possível a compreensão do problema.  
A análise foi realizada caso a caso, começando com a leitura das transcrições das 
entrevistas, codificando-as de acordo com os domínios descritos. Assim, para cada sec-
ção, foi reunido um conjunto de informações que constituíram um primeiro texto e que 
foi sucessivamente melhorado. Neste estudo, as unidades de análise foram identificadas 
tendo em conta o quadro de referência teórico e o material de campo mediante um pro-
cesso interpretativo. Algumas das dimensões de análise iniciais permaneceram até à 
etapa final. Outras, foram reajustadas de acordo com o decorrer dos trabalhos, confir-
mando que o processo de recolha e análise de dados constituem etapas flexíveis permi-
tindo (i) a (re)formulação de questões, (ii) a delimitação de focos (consequência de uma 
melhor organização e sintetização dos dados), e (iii) a reapreciação de categorias de 
onde emergiram novos dados, sobretudo de indicações obtidas em cada entrevista.  
Inicialmente, pensei que a interacção entre os intervenientes iria servir-se em 
grande medida de ferramentas de comunicação do Moodle. No entanto, logo após a 
primeira entrevista, percebi que a base para responder às questões do estudo se encon-
trava na interacção entre os grupos durante a realização das tarefas da disciplina. Assim, 
uma das dimensões de análise que à partida ficou definida são aspectos da vivência da 
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disciplina de DNA que, por sua vez, remetem para aspectos cruciais de uma aprendiza-
gem colaborativa, nomeadamente: 
 
• O percurso realizado na disciplina e perspectiva geral sobre o dispositivo de 
formação, destacando as diferentes etapas do trabalho, as sessões presenciais, 
os fóruns utilizados e a plataforma; 
• O trabalho colaborativo; 
• As aprendizagens realizadas e o balanço geral da disciplina.  
 
Sem perder o foco sobre a preocupação central deste estudo, centrada no que os 
formandos aprendem e como aprendem na disciplina, outras dimensões de análise foram 
também definidas a priori e foram sucessivamente melhoradas. Assim, desde a fase de 
construção do problema, foi também dada atenção a aspectos como (i) influências que a 
relação de cada formando com os outros participantes na disciplina teve na actual rela-
ção destes com os colegas de profissão e com os alunos, (ii) mudanças que se verifica-
ram ou perspectivas e práticas que se fortaleceram a nível pessoal e profissional, (iii) a 
forma como o trabalho feito na disciplina contribui para as aprendizagens realizadas ao 
longo do curso de mestrado/doutoramento, e (iv) a perspectiva dos formandos sobre a 
profissão do professor e a forma como encaram o seu desenvolvimento profissional. De 
entre outros, os pontos acima citados conduziram a uma unidade de análise importante 
que permite responder a uma questão de investigação central do presente estudo – como 
é que a frequência na disciplina influencia a identidade, prática e desenvolvimento pro-
fissional dos formandos? 
Este trabalho de análise levou à construção de cada caso tendo em conta os 
aspectos mencionados acima. Deste modo, para cada caso foram elaboradas, finalmente, 
unidades de diversos domínios com carácter descritivo e analítico, a saber: (a) apresen-
tação do participante, (b) vivências e perspectivas profissionais, (c) vivências da disci-
plina de DNA, e (d) identidade, prática e desenvolvimento profissional.  
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Capítulo 6 
 
 
Paulo 
 
 
 
Apresentação 
 
Paulo tem cerca de 46 anos e é professor de Matemática há 23. É muito calmo, 
organizado, atencioso e tem uma simplicidade cativante. Nunca teve outra profissão e 
afirma sentir-se muito realizado como professor. Sempre leccionou no ensino básico e 
secundário com turmas desde o 7.º até 12.º ano, nas vertentes “continuação dos estudos” 
e “técnico-profissionais”. Justifica do seguinte modo a escolha da profissão: “inicial-
mente quando eu fui para a Faculdade… Ou antes de entrar para a Faculdade tinha duas 
opções, queria ser arquitecto ou professor de Matemática. Entrei no curso de Matemáti-
ca, gostei e sempre fui um aluno razoável em Matemática, gostava da Matemática” 
(TE1)1. Fez a sua formação inicial em Matemática e Desenho na Universidade de Évo-
ra. É actualmente o coordenador do laboratório de Matemática na sua escola. Considera-
se um professor muito disponível para os colegas e entende que o grupo de Matemática 
funciona muito bem, destacando a entrega, a dedicação e empenho e a entreajuda de 
cada um dos elementos do grupo disciplinar.  
É um professor activo e dinâmico e durante todo esses anos como professor de 
Matemática participou em encontros associativos como o ProfMat e considera que só 
não participou mais do que desejava por diversas questões. Uma das principais é que a 
participação envolve despesas que são suportadas pelo próprio. Garante que se tivesse 
apoio da escola ou de outras entidades participaria com mais frequências nesses e em 
outros encontros associativos que envolvem a actividade profissional do professor. 
Entende ser um espaço ideal para se inteirar sobre o que se faz em termos de investiga-
                                                 
1 Abreviatura para a transcrição da 1.ª entrevista. 
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ção que as universidades e escolas desenvolvem sobre o ensino básico e secundário e 
reflexão sobre a prática profissional do professor: “Acho importante saber o que os 
colegas estão a fazer e aproveitar certas ideias nas nossas práticas!” 
 É sócio da Associação de Professores de Matemática (APM) e, por isso, recebe 
e lê as publicações desta associação. Entretanto diz que costuma ler apenas as revistas 
profissionais nacionais. Começou a ter contacto com revistas estrangeiras depois de 
frequentar o mestrado na Faculdade de Ciências e reconhece que o interesse ainda é 
fraco. Espera que a frequência nesse mestrado o desperte para essa prática que considera 
ser importante para a sua actividade profissional.  
Paulo teve conhecimento do Mestrado em Educação na Faculdade de Ciências 
algum tempo antes de se inscrever. Tem duas colegas que frequentaram o mesmo curso 
e afirma que falam muito dessa experiência. Diz que esta Faculdade é familiar na escola 
onde lecciona, por isso e pela proximidade geográfica. As razões que o motivaram a 
frequentar um curso de pós-graduação foram, em certa medida, decorrentes da sua for-
ma de ver a profissão e do modo como perspectiva o seu desenvolvimento profissional. 
Como refere, foi à procura de conhecimentos para orientar novas práticas profissionais. 
Indica ainda duas outras razões pelas quais ele decidiu fazer este curso de mestrado:  
 
O estatuto da carreira docente foi alterado ultimamente… E senti a 
necessidade de fazer algo para corresponder às exigências deste estatuto. 
Por outro lado também acho que foi a necessidade de aprender um pouco 
mais. Portanto… Foi esta a opção que tomei. Por um lado, a questão do 
estatuto da carreira docente… Eu neste momento não sou professor titu-
lar e nem sei se algum dia serei… É para tentar colmatar um pouco isso e 
deste modo decidi tirar o mestrado. (TE1) 
 
Vivências e Perspectivas Profissionais 
 
Interesse e envolvimento com as TIC 
 
Paulo é um professor entusiasta das novas tecnologias, que diz serem um ins-
trumento poderoso e motivador para optimizar a aprendizagem dos alunos. Usa o com-
putador para tudo e considera-se mesmo dependente deste instrumento. A sua sensibili-
dade para as novas tecnologias tem ajudado muito o seu grupo. Refere que a utilização 
das novas tecnologias tem ajudado igualmente na motivação dos alunos para a discipli-
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na e constitui um ponto de consenso entre os professores, o que facilita o trabalho de 
equipa.  
O interesse deste professor pelas novas tecnologias começou enquanto estudante 
de licenciatura, no tempo do computador “Spectrum” de 48k de capacidade e cuja pro-
gramação se fazia na linguagem BASIC. A sua admiração pelo computador cresceu 
quando terminou o curso e começou a trabalhar na escola em que está até agora. Na 
altura, quando começou a leccionar, chegaram à sua escola os primeiros PC´s e, segun-
do conta, começou a frequentar acções de formação para poder entender o instrumento 
que despertava curiosidade, admiração e também alguma desconfiança na sua classe 
profissional. Adquiriu um computador semelhante e começou a usá-lo, primeiramente, 
para fazer os testes. Para melhor usufruir da “máquina” foi fazer uma primeira formação 
de iniciação à informática no projecto MINERVA, junto com dois colegas, sobre o pro-
cessamento de textos e folhas de cálculo. A curiosidade, entretanto, era cada vez maior 
e começou a explorar outras funcionalidades e Transformou-se quase num autodidacta. 
Este professor tem igual interesse pelas calculadoras gráficas, que considera um 
recurso necessário para ensinar Matemática, desde que utilizado adequadamente. As 
acções de formação que frequentou (descritas na secção seguinte) aumentaram o seu 
interesse e entusiasmo pelas calculadoras e começou a perceber que este instrumento 
não pode ser utilizado nas aulas de qualquer maneira. A sua utilização implica uma pre-
paração por parte do professor e deve proporcionar um exercício de reflexão aos alunos, 
com a ajuda do professor: 
As calculadoras agora são imprescindíveis! Temos que usar forçosamen-
te as calculadoras. Agora ainda acabei uma aula de… Estamos a dar as 
derivadas… Eles sabem calcular as derivadas pela definição, pelas 
regras, mas também têm que saber utilizar as calculadoras. Aí é que tem 
as aplicações… Eles precisam entender como se aplica e o que significa 
cada coisa que se vê na teoria. Comportamento do gráfico, as derivadas, 
enfim… A recta tangente… Aliás o próprios programas apontam para 
isso, os livros! Hoje há mesmo questões de exames que apelam a utiliza-
ção das calculadoras. A calculadora é um instrumento fácil de utilizar e 
transportar e os alunos têm-nas! Os profissionais não tanto, mas os alu-
nos têm e querem usar. Agora também usamos muito. Só é preciso ter 
algum cuidado com as calculadoras. Os alunos não podem sentir depen-
dentes dela… Devem utilizar para reflectirem e ligar a alguma teoria! 
(TE4)2  
 
                                                 
2 Abreviatura para a transcrição da 4ª entrevista 
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Paulo tem um interesse de longa data pelas tecnologias. Mostra consciente do 
interesse para o ensino e reconhece que sua utilização é importante para sua actividade 
profissional. O mais importante é que ele considera que a utilização das NTIC motiva os 
alunos e facilita o trabalho de equipa entre os professores na sua área disciplinar.  
 
Vivências e perspectivas sobre a formação contínua 
 
Experiências anteriores de formação. Paulo considera que a escola actualmente 
é muito exigente. A aposta na formação contínua, pós-graduada ou avançada é impor-
tante para que os professores possam acompanhar os desafios crescentes da actividade 
docente. Com o decorrer dos anos, fez várias acções de formação contínua nas áreas da 
Matemática e das novas tecnologias, nomeadamente, a Internet, a utilização de softwa-
res matemáticos e as calculadoras gráficas: 
Frequentei vários! A nível da Matemática, de novas tecnologias… Sem-
pre fiz formação contínua. Os professores são obrigados a fazerem todos 
os anos umas horas… Em média 25 horas de formação e eu sempre fiz 
formação contínua. Quando terminei a licenciatura não fiz logo uma for-
mação pós-graduada. Há alguns anos atrás fiz uma sobre Estatística na 
Faculdade de Ciências, uma formação de 50 horas! Fiz outras sobre a 
Geometria, utilização do Geometer Scketchpad (GSP), uso das calcula-
doras gráficas. A maioria fiz no centro de professores da minha zona de 
residência (calculadoras gráficas, GSP, utilização das TIC, folha de cál-
culo). (TE4) 
 
O “jeito” para lidar com as novas tecnologias em conjugação com as acções de 
formação que realizou levou-o a ser também formador: 
Também fui formador neste mesmo centro para colegas meus professo-
res. Como sempre tive algum jeito para a área da Informática, em parce-
ria com um colega demos formação para outros professores na área das 
TIC e na área da Matemática (as calculadoras gráficas, a folha de cálculo 
e também Internet). A Internet agora é algo familiar em todos os profes-
sores mas há dez anos não era assim. Havia muitos professores que não 
trabalhavam com uma simples folha de cálculo! Também processamento 
de texto. Por isso demos algumas formações nessas áreas. (TE4) 
 
A frequência nos cursos de formação contínua, na perspectiva de Paulo, é de 
extrema relevância para o professor. Considera que o facto de ser obrigatório evidencia 
a importância reconhecida por parte da tutela. No seu entender, cada professor deveria 
eleger as áreas que deve investir na sua formação contínua e considera que deveria ser 
parte das actividades docentes. No caso das novas tecnologias a utilização de computa-
dores, particularmente, atribui uma maior importância dada a sua utilidade no ensino da 
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Matemática. No seu discurso, assevera uma clara relação entre a formação realizada e a 
utilização dos computadores e calculadoras gráficas na sua actividade profissional: 
Essas formações são fundamentais porque, por um lado, penso importan-
te trabalhar com as tecnologias e com as calculadoras gráficas… Compu-
tador, folhas de cálculo… Tudo isso faz com que tenha tendência em uti-
lizar nas minhas aulas com alguma naturalidade. Por exemplo, quando 
trabalho com a Estatística utilizo a folha de cálculo… A parte também da 
calculadora gráfica. No caso da EXCEL… Há uma ferramenta de Estatís-
tica muito forte… Consegue-se trabalhar muito bem com a Estatística 
utilizando a folha de cálculo. Embora as folhas de cálculo tenham outras 
funcionalidades. Pode-se também trabalhar com funções… Agora, por 
exemplo, temos no laboratório um quadro interactivo, embora só temos 
um e temos alguma dificuldade em usar ainda mais… Por isso a forma-
ção contínua que adquiri e também por ser formador influencia bastante 
nas minhas práticas como professor. (TE4) 
 
Paulo frequentou na Universidade Nova de Lisboa (UNL) um mestrado em 
Ensino de Matemática e que apelida de um “mestrado especial”. “Foi um curso para 
professores licenciados e não tinha a parte curricular” (TE4). Entende que aprendeu 
com a experiência pois teve contactos com procedimentos conducentes à realização de 
uma tese mas considera que, por não ter tido a parte curricular, os processos foram mui-
to mais complicados. Entrou nesse mestrado porque na carreira docente havia a figura 
do professor titular que almejava. Como existia uma prova pública para aceder a esse 
nível entendeu que a frequência num curso de mestrado em ensino o ajudava a preparar 
para essa prova. 
Fez questão de analisar de forma comparativa a sua experiência de participação 
neste mestrado da Universidade Nova com o da Faculdade de Ciências:  
É um mestrado para… Desenvolver as capacidades de um professor de 
Matemática. A vantagem de frequentar aquele mestrado [da UN] é ter o 
grau e também servir de preparação para a prova pública. [Mas] uma coi-
sa é fazer um trabalho… Porque vamos pesquisando e vamos desenvol-
vendo… Outra coisa é fazer um trabalho mais científico acompanhado 
por um professor universitário. (…) Para mim, este último mestrado [na 
Faculdade de Ciências] foi fundamental porque acho que aprendi imen-
so… Lá vi coisas… [De que estava] totalmente a Leste…. Na FCUL tive 
contactos com a problemática das correntes actuais (como é que os alu-
nos aprendem…). Para mim foi fundamental ter um ano curricular. (TE4) 
 
Paulo já teve experiência anterior em formação a distância via Internet. Partici-
pou em acções de formação na modalidade e-learning no programa PROF2000. Entende 
que esta modalidade é útil para “actualizar” os professores e muito eficaz, dada a proli-
feração das tecnologias de informação e comunicação nas escolas portuguesas. Neste 
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programa fez as acções de formação na área da Matemática, nomeadamente resolução 
de problemas e construção de fichas interactivas. Sobre a resolução de problemas, con-
sidera que esta formação foi um passo importante para o sensibilizar sobre as novas 
orientações curriculares em Matemática. Aprendeu muito sobre esta forma de aprender 
e confessa que até então não a tinha utilizado muito. Com a formação começou a mudar 
a sua prática no sentido de pôr os alunos a trabalharem em grupos e usar a discussão e 
interacção como forma de aprendizagem, assunto desenvolvido nas secções seguintes. 
Mostra muito entusiasmo relativamente à criação de fichas interactivas através de Hot-
potatoes e justifica-se com a importância e motivação que estas proporcionam aos alu-
nos. Utiliza estas fichas em quase todos os conteúdos (Funções, Álgebra, Geometria, 
etc.). Por ter um elevado grau de interactividade e mobilizar diversos conhecimentos 
para resolução de exercícios e problemas, este professor considera um aliado de grande 
relevo no processo de ensino-aprendizagem da Matemática. Acrescenta que, pelo facto 
deste processo ser utilizado através do computador, tem mais interesse e motiva os alu-
nos. Até então encontra-se disponível na página no PROF2000 um trabalho final sobre 
esta matéria desenvolvido por ele.  
Por ser uma formação totalmente a distância, os processos de trabalho no 
PROF2000, na sua perspectiva, é diferente do desenvolvido na disciplina de DNA: 
Fazíamos umas actividades de forma assíncrona e depois no encontro 
síncrono discutíamos o que tínhamos feito através de conversação sem 
recursos vídeo. Os formadores colocavam umas questões ou problemas… 
No MIRC e mandavam-nos ver na plataforma vermos o problema. Eram-
nos disponibilizados um tempo para analisar e depois opinávamos. Era 
assim que funcionava. Não havia nenhum contacto no MIRC nesse inter-
valo de tempo disponibilizado para analisar o problema. Era a maneira 
como nós fazíamos em termos de discussões. Diariamente eram nos 
colocados conteúdos e questões, estudávamos e depois nesse encontro 
era discutido tudo. Eu quando fui ao mestrado me lembro de ter lido um 
artigo de que tínhamos trabalhado nesta acção de formação sobre a reso-
lução de problemas. (TE4) 
 
Paulo aponta várias vantagens da sua opção pela formação a distância. Não pre-
cisou de percorrer distâncias para frequentar os cursos, economizando tempo e dinheiro. 
A outra vantagem é a sua familiaridade com a Informática. Acredita que certamente 
procuraria uma formação presencial se não tivesse “boa relação” com as tecnologias. 
Para ele, uma formação a distância é sempre muito trabalhosa mas, por esse motivo, 
apresenta sempre resultados interessantes porque o empenho é igualmente maior. “É 
mais trabalhosa que a presencial… Aqui é positivo porque temos que explorar, fazer… 
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Temos sempre os formadores para dar informações e o que precisarmos mas a respon-
sabilidade é grande e o esforço que fazemos acaba por ser recompensado com a apren-
dizagem” (TE4). A única desvantagem é “ser uma acção totalmente a distância onde 
não há contacto físico e presencial com os colegas e formadores. É importante… Gosto 
de ver a cara do formador! Discutir com ele… E não havia recurso vídeo nessas acções. 
Era só pela conversação.” (TE4)  
Perspectiva sobre necessidades de formação e sobre o desenvolvimento profis-
sional. Paulo entende que desenvolvimento profissional do professor passa pela forma-
ção contínua, se possível especializada, mas é um aspecto que deve ser muito bem 
reflectido. Diz que cada professor tem as suas necessidades e que esta aposta pode 
variar de professor para professor. Considera que cada professor pode decidir fortalecer 
uma ou outra dimensão do seu conhecimento profissional que entende basilar para sua 
acção profissional. Estas dimensões têm a ver com aspectos de conhecimento profissio-
nal ao nível do conhecimento de conteúdos, do conhecimento do programa, do conhe-
cimento pedagógico geral, do conhecimento pedagógico do próprio conteúdo ou ainda 
do conhecimento dos alunos. O extracto seguinte evidencia alguns destes aspectos: 
O trabalho colaborativo nas escolas por si só não ajuda o professor no seu 
desenvolvimento profissional pleno… Veja bem… Se calhar existem 
colegas que necessitariam de algum reforço a nível científico! Isto tem a 
ver com os cursos que tiraram… Nem todos fizeram Matemática. Neste 
sentido se calhar precisavam de uma melhor formação Matemática. Uma 
grande parte dos professores de matemática não cursou Matemática! São 
das mais variadas áreas do saber onde a formação matemática de uns é 
mais intenso do que outros… Aqui na escola temos colegas com algumas 
limitações científicas… Todo professor de Matemática com formação em 
matemática não precisa de uma formação científica para leccionar Mate-
mática! Agora o estatuto exige que o professor de Matemática, por 
exemplo, tenha formação adequada para leccionar esta disciplina e penso 
que é extensivo a outros casos. Antes qualquer pessoa que tenha uma 
formação superior com alguma Matemática poderia ser professor de 
Matemática… E muitos deles ficaram no sistema até hoje! (TE3)3 
 
Um outro aspecto importante que assegura ser relevante para o seu desenvolvi-
mento profissional é a didáctica da disciplina: 
A forma como o professor ensina penso ser a parte mais complicada para 
o professor… Por isso esta formação de pós-graduação é de extrema 
importância para mim neste momento. Tendo uma base científica sólida 
penso que o professor deve preocupar em saber como ensinar… Como 
entender os alunos, a melhor forma de os orientar etc. É claro que o pro-
                                                 
3 Abreviatura para a transcrição da 3ª entrevista. 
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fessor tem que ver um pouco para cima… Temos que saber mais do que 
aquilo que ensinamos aos nossos alunos. (TE3) 
 
Na sua perspectiva, a formação contínua e especializada é uma forma dos pro-
fessores crescerem profissionalmente, ganharem novas perspectivas, descobrirem novos 
métodos e sobretudo, adquirirem novos conhecimentos que diminuam as incertezas e 
dilemas inerentes à dimensão de “ser professor”. Paulo assegura que uma formação de 
natureza semelhante ao mestrado que realizou é aconselhável para os professores: 
Eu acho que todos os professores deveriam passar por esta experiencia 
que passei que é este mestrado… Veja bem… Há uma formação básica 
que é a licenciatura… Mas penso que é fundamental que os professores, 
ao fim de algum tempo… A formação contínua é importante mas mani-
festamente julgo que é insuficiente! Penso ser importantíssimo que os 
professores… Fizessem uma especialização deste género ou de outro, de 
modo que, por um lado, pudessem de certa forma acompanhar os estudos 
que vão surgindo todos os dias… E que não se cristalizassem! A nossa 
profissão exige de certa forma esta etapa… Por vezes existe a tentação de 
o professor se acomodar! (TE3) 
 
A preocupação evidente de Paulo com a formação sustenta a perspectiva de que 
esta é um suporte importante para o desenvolvimento profissional. O conhecimento pro-
fissional do professor é importante para situar os níveis do seu desenvolvimento profis-
sional e é claramente dinâmico. O interesse deste professor pelas tecnologias e o reco-
nhecimento da sua importância para o ensino da matemática justifica a escolha pelas 
formações que realizou. Ficou evidente uma clara relação entre as acções de formação 
que realizou nesta área com a crescente utilização desses meios na sua actividade pro-
fissional.  
 
Perspectiva sobre a profissão docente 
 
Paulo considera que a profissão de professor está em crise, e para isso muito 
contribui o comportamento do aluno. Entende que o novo estatuto da carreira docente 
desautoriza cada vez mais o professor, facto que poderá ter prejudicado a relação pro-
fessor-aluno: 
A profissão professor está mesmo em crise… E depende da vertente é 
que estamos a falar! Veja… Tem havido grandes alterações no estatuto 
da carreira docente! O estatuto do aluno… Isto tem descredibilizado de 
certa forma o professor! O aluno por vezes não tem responsabilidade… 
Nos é incutido responsabilidades… O professor sente-se um pouco 
desarmado. Também é retirado um pouco a autoridade do professor! Pen-
so que é o que tem estado a acontecer nos últimos anos! Por isso mesmo 
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acho que a nossa profissão está em crise. Influencia no comportamento 
dos alunos… Eles sabem que têm muitos direitos e muitas vezes poucos 
deveres… Vou lhe dar um exemplo: o regime de faltas… O estatuto do 
aluno… Os alunos hoje faltam, não importa o motivo… Para repor essas 
aulas os professor tem que arranjar uma actividades para o aluno desen-
volver! O aluno desenvolve a actividade e o professor a corrigir. Se não 
tiver sucesso, irá ter uma segunda oportunidade – faz, por exemplo, uma 
prova de uma hora ou hora e meia, individual, o professor arranja uma 
hora com os alunos, no prazo de dez dias tem que resolver esta prova… 
Se tiver insucesso depois tem que se reunir o conselho de turma para 
decidir se o aluno reprova na disciplina ou se lhe é dado mais uma opor-
tunidade. Ora bem… Tudo isso é um processo burocrático em que o pro-
blema é para o professor não para o aluno! O professor irá ter um traba-
lho acrescido independentemente se o aluno falta porque quer, por doen-
ça ou por outro motivo qualquer! Isto de certa forma não responsabiliza o 
aluno, mas sim acresce o trabalho do professor… Tudo isso nos últimos 
tempos tem descredibilizado um pouco o trabalho do professor! Espero 
que no futuro próximo isto se altere. (TE3) 
 
As novas medidas que Paulo refere no discurso acrescem o trabalho do professor 
e, na sua perspectiva, provoca a banalização das faltas o que pode prejudicar o processo 
de ensino. Critica o processo de recuperação das faltas por não fazer diferenciação com 
as faltas por motivos imponderáveis.  
Este professor refere também os problemas relativos à remuneração e dificulda-
des na progressão na carreira docente, com mais acento nos professores em início de 
carreira: 
Os professores mais novos têm um salário muito baixo para aquilo que 
trabalham nas escolas. O topo da carreira… Julgo que o rendimento é 
razoável. Com este novo estatuto tem havido alguns problemas e que tem 
criado algumas dificuldades para os professores chegarem ao topo! Neste 
momento tem sido muito difícil. O grosso dos professores encontram-se 
no meio da tabela para baixo, e o vencimento aí é muito baixo. A carreira 
docente é muito extensa… Um individuo atinge o topo da carreira no 
final da sua actividade profissional. Acaba por não usufruir… Isso des-
motiva-nos muito, embora… O problema todo que isto é uma profissão 
que há uns anos atrás não havia muitos professores (há 15 anos havia 
muita falta de docentes) e neste momento há excesso! Julgo que a tutela 
joga um pouco com isso! Quando há excesso quem não quer pode ir 
embora que arranjamos outros… Por isso acho que a tutela não tem preo-
cupado muito com as reivindicações. (TE3) 
 
Paulo acredita na sensibilidade da tutela relativamente ao que chama “profissão 
nobre” e mostra-se confiante que a aposta nesta formação lhe seja útil para a progressão 
na carreira, o que entende ser bastante motivador para o desempenho profissional: 
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Espero que a tutela comece a reconhecer o trabalho que os professores 
desenvolvem. O problema é que neste momento há um estatuto que está a 
ser “limado”… Está a ser rectificado! A preocupação principal era o ven-
cimento… Embora publicamente se dizia a grande preocupação do 
ministério é que os professores sejam de excelência… Não era isso… Era 
uma forma de transmitir esse problema… Acho que a preocupação é que 
os professores ficassem retidos… Espero sinceramente que o governo 
comece a reconhecer nos professores mais valias e elementos fundamen-
tais para construir essa sociedade! Para mim… Espero e acredito muito 
que com o mestrado que fiz me ajudará na progressão… Chegar à cate-
goria que será útil para mim. (TE3) 
 
Este formando é de opinião que a profissão de professor tende para precarização 
e tem causado alguma instabilidade entre os professores. Defende que o único caminho 
é a aposta no investimento profissional e justifica essa ideia com números:  
Há muita precarização na actividade docente! Neste momento há entre 30 
a 40 mil professores provisórios… 115 mil professores no quadro e os 
outros quase 40 mil estão numa situação precária! Não sabem se no ano 
seguinte vão conseguir colocação! Também são pessoas que estão no 
activo e que… Quando ingressarem na carreira… Esse tempo de serviço 
não conta para a progressão na carreira! É contabilizado só para efeito de 
aposentação… Isso cria muita instabilidade! Se os professores não apos-
tarem em acções de formação ou mesmo uma formação de pós-
graduação tudo torna-se cada vez mais complicado. (TE3) 
 
Entretanto, Paulo entende que os professores estão mobilizados e que é funda-
mental a alteração dos estatutos em vigor.  
Os professores estão a lutar… Nos dois últimos anos houve manifesta-
ções… Tem havido o que não existia antes… Já teve manifestações com 
25 mil professores, com 50 mil… A terceira cerca de 100 mil pessoas em 
Lisboa, a quarta cerca de 120 mil… Os professores estão mobilizados. 
Por causa disso penso que tem novo acordo para alterar este estatuto. Isso 
tem criado alguma instabilidade nas escolas. A última ministra que tive-
mos, a anterior foi inflexível… Aquela equipa foi inflexível em relação 
às suas políticas. (TE3) 
 
Esta manifesta insatisfação é prejudicial para a relação entre os professores nas 
escolas, no entender deste formando. O resultado de algumas políticas agravam o traba-
lho colaborativo que os professores desenvolvem e Paulo dá o seguinte exemplo: 
Agora há uma certa… Fricção… Um mal-estar que tem a ver com os 
estatutos da carreira docente. Espero que seja alcançado um acordo… 
Ultimamente o Ministério tem criado categorias de professores que… 
Professores de primeira, professores de segunda… Os de primeira ava-
liam os de segunda mas, no entanto, às vezes, os de primeira eram os pio-
res… Os critérios criados para tal classificação beneficiaram uns e outros 
injustamente não foram beneficiados… Criou um mal-estar muito grande 
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nas escolas! Espero que daqui em diante se volte ao passado porque 
havia uma relação muito positiva entre os professores e com tudo isto 
essa relação se encontra degradada… Nota-se que agora esconde algumas 
informações… Não uma partilha de outrora… O indivíduo vai ser ava-
liado então… Então torna-se complicado… Mas, no entanto, as coisas 
estão a melhorar, mas já foi pior! (TE3) 
 
O trabalho que o professor desenvolve é um importante aspecto social para a 
formação das pessoas. Neste pressuposto, Paulo entende que a tutela devia valorizar 
mais as políticas que incentivem os professores. Uma política não adequada condiciona 
as actividades dos professores com reflexos importantes no desempenho: 
Estamos muito preocupados com o estatuto da carreira docente, com a 
avaliação de professores, a carga horária dos professores também foi 
intensificada… Muitas vezes entramos aqui de manhã e saímos á noite! 
Temos muitas reuniões e às vezes falta-nos tempo para dedicarmo-nos 
aos alunos! Condiciona a nossa prática e falta, às vezes, tempo para 
desenvolver algumas actividades investigativas, por exemplo. Tudo 
isso… É difícil para nós, professores, e influencia na aprendizagem dos 
nossos alunos. (TE3) 
 
A profissão de professor requer, na sua perspectiva, uma preparação continuada, 
a vários níveis. Com as constantes mudanças sociais, novos modelos de comportamento 
por parte dos alunos e os avanços tecnológicos obrigam a que o professor se actualize 
para poder entender e ajudar os alunos a serem cada dia melhores cidadãos.  
A profissão do professor é uma actividade… Uma profissão inacabada, é 
necessário sempre ter uma preocupação presente com os alunos, ajudar 
os alunos, estar disponíveis para eles… É uma profissão que hoje corre 
bem e amanhã não… Estamos sempre na expectativa que as coisas vão 
melhorar… Julgo que é com esta persistência que nós conseguimos fazer 
alguma coisa para os nossos jovens, ajudá-los… O sucesso dos alunos, 
hoje em dia, não é só escolar… É importante o sucesso pessoal, social. 
Por isso temos que estar bem preparados para formá-los também como 
bons cidadãos. (TE3) 
 
As palavras de Paulo evidenciam uma preocupação importante com o sucesso 
académico dos alunos que deve ser entendido não apenas como sucesso escolar ou edu-
cativo. Destaca a esfera pessoal, a social e até comunitário que o professor deverá acau-
telar durante a formação do aluno. Este professor considera como uma das principais 
motivações na actividade profissional a influência que exerce nalguns alunos no sentido 
de valorizar e gostar da Matemática. Cita um caso que considera o mais marcante na sua 
carreira até então: 
O que me marcou na minha vida profissional… De todos os alunos com 
que trabalhei… É claro que me lembro de uns melhores do que outros! 
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Há alunos que nós acompanhamos após o ensino secundário… Nestes 
últimos anos tenho trabalhado sempre com o ensino secundário. Lembro-
me de uma aluna que era do curso técnico-profissional, que era uma alu-
na… Não era brilhante. Conversando com ela… Começou a gostar da 
matemática e hoje ela é professora universitária! De vez em quando me 
encontro com o pai dela e falamos muito bem, agradece-me… De certa 
forma ela ficou a gostar imenso da matemática e hoje ela é professora de 
matemática! Isso me marcou e tem me motivado muito. Há vários outros 
exemplos mas esse caso me lembro perfeitamente porque não era boa 
aluna e não estava no prosseguimento dos estudos… estava num curso de 
electricidade mas ela começou a gostar da matemática! São coisas que 
me marcaram… Pela positiva! Embora eu trato todos os alunos mais ou 
menos da mesma forma! Aqueles que estão mais interessados se calhar 
nos empenhamos mais com eles e isso penso ser muito normal! (TE4) 
 
Paulo valoriza bastante o contributo social do professor. A sua realização profis-
sional é em grande medida resultante desse papel. Valoriza muito a relação profissional 
com os colegas e alunos e trabalha para que a parceria com os alunos resulte numa 
aprendizagem alicerçada na confiança, respeito mútuo e, sobretudo, no sentido de res-
ponsabilidade e missão.  
 
Vivência da disciplina de DNA 
 
A aprendizagem em sistemas de formação combinada caracteriza-se pela dinâ-
mica e integração de aspectos pedagógicos que envolvem partilha de interesses e ideias, 
exposição e confronto de perspectivas individuais com os restantes membros da comu-
nidade. Alguns dos elementos que mais se destacam são as relações sociais entre os 
membros da comunidade, as formas de comunicação entre os intervenientes, a adapta-
ção dos conteúdos e a preparação e interacção dos tutores com os formandos. Neste 
ponto, começamos por abordar o percurso realizado por Paulo na disciplina, analisamos 
o papel do trabalho colaborativo e do tutor. De seguida analisamos as aprendizagens 
efectuadas por este professor, encerrando com uma discussão do balanço que faz da 
formação. 
 
Percurso realizado e perspectiva geral sobre o dispositivo de formação 
 
As diferentes etapas do trabalho. Paulo considera que a definição das questões 
de investigação (uma das primeiras tarefas) foi essencial: 
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Isso foi fundamental. Eu neste momento estou a desenvolver o meu pro-
jecto de tese… E vai também de encontro a tudo isso, está a ver. Não é 
fácil arranjar o tema… Depois criar… Arranjar também as questões, 
como vê não é fácil. Eu acho que foi fundamental essa tarefa 2.ª até 
que… Depois… Nós mais tarde temos que reformular as questões… 
Tínhamos questões a mais… Na altura não apercebemos que eram ques-
tões em número elevado… É claro que é sempre possível mas quanto 
mais questões depois mais trabalho vamos ter no futuro… É preciso tra-
tar mais dados… Vimos por isso que era preciso restringir um pouco o 
número de questões para que o trabalho seja exequível. Mas este tipo de 
tarefa, ou melhor, este tipo e etapas que existiu, foi muito interessante. 
Forma… Etapas orientadoras. Eu pessoalmente se não tivesse esta orien-
tação perdia-me. Não estava habituado a fazer este tipo de trabalho. 
Então, estas tarefas todas, estas sequências, este timing, foi interessante. 
Também se não existisse este timing… Não sei se íamos conseguir. 
Fomos um pouco pressionados… No bom sentido… Era necessário esta 
pressão, não é?!!! As etapas foram bem pensadas tanto é que vai levar-
nos a um trabalho final que é uma “mini-investigação”. (TE1) 
 
Esta etapa inicial dos trabalhos permitiu a Paulo um contacto directo com ques-
tões que até então só conhecia na teoria. A definição das questões de investigação é, na 
sua opinião, um momento crucial da investigação: “É longa, deve ser cuidadosa e requer 
muita concentração para se conseguir coerência!” (TE1). 
A seguir a esta etapa, aponta a importância das orientações dos tutores, nomea-
damente na sugestão das referências bibliográficas que assinalavam aspectos matemáti-
cos fundamentais para o tema que escolheram: 
Para nós foi muito importante porque nós estudamos (o nosso tema) as 
funções racionais com a calculadora, lemos alguns autores que desconhe-
cia e que falam sobre as funções e também sobre as potencialidades e 
algumas limitações também da calculadora. Foi uma preparação para 
aquilo que precisaríamos a seguir… Foi um pouco uma revisão de litera-
tura. (TE1) 
 
A sugestão dos artigos revelou um conhecimento significativo dos tutores sobre 
os temas da disciplina de DNA e foi fundamental dado ao pouco tempo que dispunham 
para as pesquisas. Na sua perspectiva, a leitura e imersão nos textos foi decisivo para a 
“parte científica” do trabalho: 
Os textos abordavam de uma forma clara os conceitos e isso ajudou-nos a 
clarificar as ideias. Muitas ideias eram para nós… Novas! Isso é impor-
tante para a parte teórica do trabalho. Para além das indicações… Fomos 
à procura de outras coisas que nos serviram imenso. Usamos, entretanto, 
todos os textos sugeridos pelos professores… Enfim, nos ajudou a eco-
nomizar algum tempo. (TE1) 
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A leitura dos artigos para a realização da tarefa 3A (estado da arte) foi uma das 
tarefas mais gratificantes porém difícil, diz Paulo. “Vimos aqui coisas específicas. Con-
ceitos, algumas linhas de investigação e suas implicações para o ensino. Esta parte foi 
complicada! Tivemos que fazer várias leituras, reflexões, discussões com os colegas… 
Roubou-nos imenso tempo mas foi muito importante” (TE1). 
Paulo considera que a segunda parte da tarefa 3 (comentário a um artigo empíri-
co) foi também importante. Escolheu um artigo cujo tema era semelhante ao do trabalho 
do seu grupo, numa tentativa de economizar o tempo e conhecer novas abordagens 
sobre o assunto: 
Nós escolhemos um artigo relacionado com o tema… Foi um artigo inte-
ressante que nos ajudou imenso e depois tentamos lançar a tarefa aos 
alunos e recolhemos os dados. Portanto… Foi uma tarefa muito interes-
sante. Foi uma preparação para o nosso trabalho. Aproveitamos muita 
coisa para o nosso trabalho também e vai ajudar certamente na disserta-
ção final. (TE1) 
 
O contacto com um artigo possibilitou a Paulo uma certa preparação para a reco-
lha dos dados: “percebemos melhor com a leitura dos artigos como “atacar” a recolha 
dos dados… Repara… Nós não fazíamos ideia de como seria… Foi interessante a pos-
sibilidades de ver como é que seriam as etapas que íamos cumprir para o nosso traba-
lho” (TE1). 
Para este professor, a preparação e a recolha de dados em si não foi uma tarefa 
difícil:  
Esta foi interessante pois nós lançamos uma tarefa a duas turmas... As 
turmas da colega A, depois fizemos entrevista a três pares de alunos… 
Também muito interessante… Foi uma experiencia ímpar pois é aquilo 
que iremos fazer na nossa tese não?! Para mim foi uma experiência muito 
boa. (TE1) 
 
A definição das categorias de análise (a tarefa 5) foi a etapa que exigiu mais de 
Paulo. Entende ser um exercício que requer bastante concentração para que possa haver 
coerência, perspectivando os resultados da investigação. 
Foi… Encaixar toda a informação que tínhamos nas categorias… Isto é 
que esta a ser difícil! É exactamente esta parte é que está a ser complica-
do! As informações que devem ser colocadas em várias categorias… 
Fazer o cruzamento, aí é que o engenho do investigador está em jogo... 
Pelo menos é que a literatura diz! (TE1) 
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Há um claro reconhecimento por parte de Paulo da importância das tarefas como 
um exercício para a dissertação do mestrado, mobilizando conhecimentos basilares. 
Evidencia a preparação destas tarefas por parte do tutor e a clareza do objectivo traçado.  
As sessões presenciais. As sessões presenciais em sistemas de b-learning consti-
tuem momentos importantes para os intervenientes no processo de formação. Os cole-
gas conhecem-se, os tutores definem as regras do jogo, marcam-se as datas de realiza-
ção de testes e de apresentação de trabalhos.  
Paulo entende que as primeiras sessões foram de grande interesse para a turma 
no que se refere às orientações para as tarefas e aponta ainda razões de foro relacional:  
Acho que as sessões iniciais… Sim foi adequados e muito importantes. 
Julgo que estas sessões foram importantes para nos podermos conhecer 
todos, para iniciar os temas… Se fosse a distância… Sem esse encontro 
presencial inicial… Não há tanta familiaridade, humanismo… Este con-
tacto humano é importante. Sem por de parte claro… Lembro-me das 
discussões sobre os textos... Números, Álgebra aprendemos imenso! 
(TE2)4 
 
Apesar de reconhecer importância a estas sessões presenciais iniciais, este for-
mando entende que não se justificam a meio do percurso uma vez que a forma como foi 
concebida a disciplina permitia um acompanhamento muito aceitável à distância por 
parte dos formandos: 
Lembro que na última sessão os colegas referiram isso… Mas eu acho 
que não tem muito interesse. A forma como tudo correu …. A estrutura 
da disciplina é boa. Fiquei muito satisfeito mas deu muito trabalho! O 
único senão é a carga de trabalho na disciplina, mas, de resto, acho que 
correu tudo muito bem. (TE2) 
 
Na perspectiva do professor, o tempo destinado às sessões presenciais foi ade-
quando à realização dos trabalhos propostos, nomeadamente quando necessitavam de 
orientações ao nível de bibliografia:  
Houve uma outra coisa muito importante que é a indicação da bibliogra-
fia. Havia um conjunto de textos disponibilizados no centro de investiga-
ção… Podíamos fotocopiar ou consultar… Foi um apoio muito importan-
te para o trabalho que realizámos na disciplina. Estava definido por área, 
temas e foi fácil! Deve-se destacar o trabalho prévio realizado pelos pro-
fessores da disciplina. Davam orientações de que autores e ou artigos 
consultar o que facilitou um pouco a nossa tarefa e optimiza o tempo. Foi 
muito interessante. Encaminhava-nos logo. (TE2) 
 
                                                 
4 Abreviatura para a transcrição da 2ª entrevista. 
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Segundo Paulo, as duas sessões iniciais foram suficientes para as actividades 
programadas. Todos os grupos aproveitaram bem o tempo para as discussões dos textos, 
para colocarem questões a nível do seguimento de orientações e outras dúvidas de 
ordem geral para o trabalho independente: “Acho que sim… As tais duas aulas… A 
forma como foi programado a disciplina sim… Tem que haver um investimento pessoal 
senão tudo não teria o fim que teve! Todos aproveitamos bem estes encontros. Houve 
esclarecimento de dúvidas sobre os trabalhos que íamos fazer, coisas pessoais… Enfim” 
(TE2). Encara de modo muito favorável a dinâmica das sessões: “o trabalho fluiu muito 
bem… Somos pessoas com alguma experiência. A responsabilidade é grande e não 
podemos decepcionar!” Fica aqui assente que o interesse e grande investimento pessoal 
de Paulo nas tarefas desta disciplina. Há uma clara valorização, da sua parte, da prepa-
ração individual para as tarefas de grupo.  
O tempo destinado às sessões não presenciais foi uma questão que Paulo consi-
derou problemático para alguns grupos. Para o seu grupo não foi mas entende que 
alguns grupos tiveram dificuldades com o cumprimento dos prazos e comenta as possí-
veis razões:  
Eu não sei… Não sei se todos os grupos fizeram um trabalho com o 
mesmo grau de exigência… Não faço a mínima ideia. Tenho uma per-
cepção que houve grupo que foi à procura de dados empíricos… Isso é 
muito mais trabalhoso. Os dados que procuraram levou-os a um trabalho 
adicional… Isto é uma ideia que tenho… Porque quando estávamos cá a 
trabalhar havia outros grupos a trabalhar no mesmo dia … Sábado à tar-
de, Sexta-feira à noite, apercebi-me que havia grupos que recolheram 
muitos dados… Tiveram que trabalhar muitos dados. Nós… Não sei se 
conseguimos… Acho que escolhemos… Os instrumentos escolhidos 
acho que foram bons. Optamos pelo registo dos alunos… Tarefa que 
aplicamos aos alunos e depois pela entrevista. Houve colegas que não 
fizeram isto. Só aplicaram as tarefas aos alunos e só mais tarde se aper-
ceberam que não possuíam dados necessários…. Depois foram para a 
entrevista. Se calhar houve grupos que fizeram trabalhos mais aprofun-
dados do que outros. Isso levou a que alguns tivessem mais dificuldades 
em cumprir os prazos. Tudo isso tem a ver com algumas informações que 
tive acesso de alguns deles. Temos muita coisa para tratar, muitas tarefas 
para analisar, agora temos que analisar tudo isto, temos muitos dados. 
(TE2) 
 
O trecho acima revela que Paulo esteve particularmente atento ao trabalho de 
outros grupos. As suas palavras sugerem uma importância inequívoca das sessões pre-
senciais finais para aprendizagem realizada na disciplina de DNA. Esta perspectiva está 
subjacente no discurso seguinte:  
130 
Acho que isto é muito importante porque… Por um lado nós percebemos 
o trabalho que os colegas desenvolvem e aprendemos com aquilo que nos 
transmitem… Não é possível nós trabalhamos em várias áreas… Quando 
decidimos o tema temos que nos concentramos nela e não é possível 
acompanhar como deve ser o trabalho dos outros colegas. As sessões 
finais foram importantes neste sentido. Nós temos a oportunidade de ver 
como é que os colegas trabalharam os seus dados, como é que os recolhe-
ram, e os temas que eles desenvolveram. Aí também se processa a apren-
dizagem e aí também é uma forma de nós vermos… Por exemplo, uma 
das coisas que eu não fazia muito como professor e com este mestrado 
tenho estado a sensibilizar para isto que é… Pôr a discussão os resulta-
dos. É exactamente isso que temos que fazer com os nossos alunos… 
[Risos]… Também temos que fazer isso com nós próprios! Toda a inves-
tigação faz sentido se o investigador dar a conhecer os resultados da sua 
investigação. (TE2) 
 
O contacto com outros temas e a forma como foram tratados foi um momento de 
aprendizagem significativa que Paulo considera como uma acepção nas sessões presen-
ciais finais. Não tendo a possibilidade de acompanhar ao pormenor os trabalhos dos 
colegas, entende que este encontro final é importante por este motivo. Outra coisa a 
destacar é a sua valorização da apresentação dos resultados de uma investigação que 
considera uma prática a explorar na sala de aula com os alunos. Na sua opinião, a sessão 
presencial final foi um momento de grande riqueza dada a qualidade e a pertinência dos 
trabalhos apresentados pelos colegas: 
 
A sessão presencial final foi fantástica! A qualidade dos trabalhos me 
impressionou. Acho que os textos produzidos são de grande nível e penso 
que deviriam ficar disponíveis para consulta. Penso que irá nos ajudar 
bastante. Alguns colegas trabalharam diferente de nós. Isso contribui para 
minha aprendizagem na disciplina porque permitiu o contacto com outras 
abordagens e outros métodos. (TE2) 
 
Paulo considera que as apresentações de bom nível por parte dos colegas de 
outros grupos marcaram estas sessões. No seu entender, este momento, nos sistemas de 
formação combinada, é importante também para avaliar o trabalho desenvolvido, para 
os tutores aferirem as aprendizagens realizadas pelos formandos e fazer balanço geral. 
Por isso afirma: “É aqui que o professor avalia o trabalho desenvolvido por todos e por 
isso considero fundamental ter sessões presenciais no fim quando se trata de formação a 
distância” (TE2). Apesar do interesse, aprecia que estas sessões foram muito extensas 
com risco de perda de interesse. Mas isso não aconteceu, assevera: “As sessões foram 
longas mas muito produtivas”. (TE2) 
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O fórum e a plataforma. Com uma função de suporte a uma comunidade discur-
siva na aprendizagem on-line, o fórum electrónico apareceu com o desenvolvimento das 
tecnologias de informação e comunicação. Este poderoso advento é considerado poten-
ciador de uma aprendizagem colaborativa via internet. A disciplina de DNA disponibili-
zou este instrumento aos formandos em duas vertentes: o fórum livre e o obrigatório.  
Paulo viu defraudadas as suas expectativas iniciais sobre os fóruns da disciplina. 
Nas suas palavras:  
Pelo que conhecia dos fóruns de discussão… Penso que não teve grande 
influência na minha aprendizagem… Até pela forma como trabalhamos. 
Eram tantas coisas para fazer que, sem uma dimensão obrigatória… No 
sentido de contar para alguma coisa… Aí o interesse não foi tanto assim. 
Também era difícil comentar o trabalho dos outros sem estar por dentro. 
(TE2) 
 
Mesmo assim, reconhece a importância de um fórum obrigatório em ambientes 
virtuais e comenta alguns momentos relevantes que esta discussão, em ambiente virtual, 
proporcionou nas actividades independentes: 
O fórum obrigatório também é importante pois… Por um lado obriga-nos 
a… Porque se não fosse obrigatório se calhar nós não participamos tanto. 
Esta obrigatoriedade nos leva a pensar mais no assunto… Mais interven-
ção, acompanhar o que os outros estão a fazer, até pode haver a tal cola-
boração dos próprios grupos, tentamos responder aos colegas, os colegas 
a nós, acho que isso é muito interessante e aprendemos. Isso é importan-
te. Por exemplo, no caso das nossas questões, os colegas tiveram dúvi-
das… Nos casos das categorias de análise também houve dúvidas dos 
colegas… Nos ajudaram e nós também ajudamos. (TE2) 
 
Entretanto, para o fórum livre, este formando evidencia algumas valias:  
O fórum livre… Julgo que tem interesse para alguém que queira colocar 
algo que seja lido e analisado por todos… O professor fez isso algumas 
vezes quando pretendia divulgar a todos, independente dos grupos… Eu 
pessoalmente não coloquei lá nenhuma informação mais acho interessan-
te existir. (TE2) 
 
A plataforma não constituiu problema para Paulo. Considera-a funcional e práti-
ca. Mas reclamou de algumas funcionalidades que seria benéfico para os utilizadores da 
disciplina de DNA: 
A plataforma é acessível! Aqui na escola temos uma idêntica… Portanto 
é acessível. Se calhar é importante termos uma funcionalidade… Um 
espaço para colocarmos alguma informação nossa… Por exemplo… Nós 
tivemos agora uma disciplina… Aquela das TIC em que havia necessida-
de de nós termos lá um espaço onde colocávamos informações sobre o 
trabalho que desenvolvemos, nas outras disciplinas… Só para o nosso 
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grupo… Acho que seria importante. Aquilo fica limitado… Só quem tem 
as “pass” são os professores… Nós não podíamos colocar lá nenhuma 
informação. De resto a plataforma funciona bem salvo alguns downloads 
que são difíceis de fazer. (TE2) 
 
No entanto, Paulo afirma de forma categórica que o reduzido funcionamento dos 
fóruns e o próprio aproveitamento da plataforma em si não influenciou negativamente o 
trabalho na disciplina: 
Obviamente que não porque a outra parte foi excepcional! A forma como 
foi conduzido os trabalhos da disciplina cobriu esta falha. Mas houve 
alturas em que o fórum esteve muito animado. Aquando da tarefa sobre 
as categorias de análise… Houve colegas que colocaram suas dúvidas, 
questões e também houve intervenção do professor! O professor contri-
buiu também… Consegui sintetizar as coisas. A forma como a disciplina 
foi criada… O fórum teve a sua importância… Acho que é importante 
expor as nossas opiniões e as nossas dúvidas ao grupo de trabalho. Era 
necessário mas não foi fundamental. (TE2) 
 
Ficou nítida percepção da importância dos fóruns para Paulo mas também o 
reconhecimento de que a organização da disciplina privilegiou fortemente o trabalho em 
cada grupo, sendo importante a interacção com os elementos do próprio grupo, sem 
grandes contactos com colegas de outros grupos, como se pode perceber mais adiante.  
 
O trabalho colaborativo 
 
Paulo integrou-se muito bem no mestrado, o que facilitou bastante o seu trabalho 
na disciplina de DNA. Considera que para trabalhar em b-learning é fundamental que os 
grupos funcionem bem porque a aprendizagem se processa na construção colaborativa 
do conhecimento e na forma como os elementos do grupo se interagem: “Olha… Nesta 
modalidade o interesse e a forma como as pessoas encaram... A forma como se intera-
gem, a cumplicidade… ajuda na construção de conhecimento” (TE1). Apesar das dúvi-
das iniciais conseguiu integrar-se num grupo sólido: 
Eu quando vim para este mestrado, umas das coisas que me estava a 
preocupar imenso era se iria ou não ser fácil constituir um grupo de tra-
balho. Tive alguma informação que nós… Para este tipo de mestrado… 
Funciona muito a base de trabalhos de grupos e tive alguma apreensão 
em relação a isso. Logo nos primeiros dias fizemos este grupo e é o que 
se mantém desde o início das aulas. (TE1) 
 
Apesar de não se conheceram antes do mestrado, os vários membros do grupo 
conseguiram uma boa empatia. Paulo atribui grande parte do sucesso pessoal na disci-
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plina de DNA à forma como o grupo funcionou. Refere-se do seguinte modo à maneira 
como se processaram os trabalhos com os seus pares:  
Nós como grupo funcionamos muito bem. Ainda nos encontramos para 
almoçar… Se criou uma relação para além daquela que era necessário 
para trabalhos da DNA! Para as outras disciplinas éramos um grupo de 
cinco. Depois na DNA transformou-se em um de três porque o professor 
queria um grupo pequeno. Divergências existiram mas nós nos comple-
mentarmos… Funcionamos muito bem… Gostei imenso de trabalhar 
com eles e a forma como o trabalho foi proposto, levou que tivéssemos 
de nos desdobrar… Não foi um trabalho fácil, foi uma mini experiência 
de desenvolvimento de uma dissertação… Não houve muito tempo para 
nos contrariarmos… Muito pelo contrário, tivermos que nos unirmos! 
Não houve momentos de tensão, nem conflito… Antes pelo contrario… 
Momentos alegres de descontracção e muito trabalho! Momentos excep-
cionais de cooperação, colaboração… Aliás, antes de nos reunirmos… 
Normalmente reuníamos aos fins-de-semana… Chegamos a estar lá até 
às duas da manhã, porque não éramos da mesma localidade… Tínhamos 
que arranjar um lugar calmo para os encontros… Fazíamos trabalhos de 
casa para facilitar os trabalhos desenvolvimento nesses encontros! Não 
chegamos e colocamos as coisas… Havia discussão… Discussão muito 
saudável e construtiva. (TE3) 
 
Paulo destaca a flexibilidade dos tutores no que respeita aos temas propostos o 
que facilitou a escolha dos grupos na disciplina de DNA. Com a divisão do grupo ante-
rior, surgiram dois novos grupos que se formaram de acordo com o interesse dos temas 
de cada um: 
As outras duas colegas que fazem parte do grupo também são do secun-
dário e gostariam de trabalhar com alguém do secundário. E também com 
função, neste caso com funções e calculadora gráfica. No nosso caso 
também optamos por trabalhar um tema de interesse comum… Os grupos 
se formaram assim… Naturalmente! (TE1) 
 
Este professor sublinha a importância de fazer trabalhos em grupo na aprendiza-
gem on- line e entende que, na disciplina de DNA não era importante ter trabalhos indi-
viduais: 
Nós não fizemos trabalho individual obrigatório… Acho que talvez nesta 
disciplina não seja necessário, pela forma como foi concebida. O objecti-
vo não se justifica… Embora há algum… Nós colocamos à discussão 
algum tema na plataforma até aí fazemos de uma forma… Em grupo. 
Olha nós temos que responder ao colega A ou colega B… Isso não foi 
feito em grupo. Como o grupo funciona como verdadeiro grupo, são pes-
soas responsáveis… Poderia, eventualmente, haver algum trabalho indi-
vidual… Mas quanto a isso não há qualquer tipo de problema. Esta disci-
plina específica… Visto que estamos a fazer um trabalho… Digamos… 
Uma “mini-tese”, está muito bem assim, julgo eu. (TE1) 
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O trabalho individual que Paulo distingue é preparação para as discussões de 
grupo. Considera que não é possível fazer um bom trabalho a nível do grupo sem essa 
preparação que consistia na leitura de textos, reflexão sobre as tarefas que distribuíam 
para cada um dos elementos, nas pistas sobre tarefas que transmitiam uns aos outros, via 
telefone, e-mail ou mesmo na plataforma: “sempre que encontrávamos algo nas leituras 
que fazíamos nos comunicávamos! Trocávamos impressões sobre o que já fizemos e 
damo-nos indicações sobre como fazer as coisas nos nossos encontros” (TE2).  
A interacção com os pares foi intensa e Paulo considera como ponto principal 
para um trabalho coeso. Como o trabalho era exigente, este formando afirma que o tra-
balho de preparação e de grupo também o foi. Entende que essa interacção foi importan-
te para a aprendizagem na disciplina de DNA: “ Havia cumplicidade, o contacto intenso 
foi também motivador… Nós nos animávamos uns aos outros… Esse contacto não era 
apenas para falarmos de trabalhos… Compartilhávamos coisas que passavam no dia-a-
dia… Na escola. Foi importante para nós” (TE2). 
As palavras de Paulo revelam um aspecto importante no trabalho colaborativo 
que é a cumplicidade entre todos os elementos do grupo. Evidencia aspectos de relacio-
namento pessoal muito bom e a inteira disponibilidade de todos para as tarefas. Outra 
evidência é a importância da reflexão individual na construção de conhecimentos. A 
utilização dos meios de comunicação síncrona foi importante para resolução de proble-
mas pontuais.  
 
O tutor 
 
O envolvimento do tutor na aprendizagem colaborativa é um dos elementos 
pedagógicos fundamentais na formação a distância ou semi a distância. Esse envolvi-
mento começa com a preparação da disciplina, dos conteúdos e do dispositivo para 
acompanhar o trabalho que os formandos desenvolvem. Paulo entende que o sucesso da 
disciplina se deveu a forma muito competente como os formadores/tutores a prepara-
ram. Na sua perspectiva, a forma como as tarefas foram construídas e a sequência em 
que foram aplicadas foram perfeitos. Afirma que a forma como iam desenvolvendo as 
tarefas, uma a uma, foi muito bem pensada pelos tutores e explica como cada tarefa 
desempenhou um papel importante na aprendizagem na disciplina de DNA.  
Na perspectiva de Paulo, aprender nos sistemas de e-learning exige um esforço 
muito maior dos formadores/tutores do que na formação presencial tradicional. Ele mos-
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trou uma preocupação inicial no que se refere ao acompanhamento do tutor a todos os 
formandos, quando viu a quantidade dos grupos e as tarefas: “eu quando vi a quantidade 
dos trabalhos… Os grupos não eram poucos… Comecei a pensar a quantidade de traba-
lhos que íamos dar ao professor”(TE2)! No entanto, com o decorrer dos trabalhos viu 
que a preparação da disciplina e a forma muito organizada como se revelou minimizou a 
tarefa dos tutores.  
Paulo reconhece a forma competente, interessada e célere como o tutor acompa-
nhou o trabalho do seu grupo e entende que esta disposição teve grande importância na 
aprendizagem realizada na disciplina: 
O professor tem uma forma própria de trabalhar a disciplina, que é muito 
interessante. Foi muito bem conseguido a forma como foi trabalhada a 
disciplina no Moodle, embora o espaço onde nós podíamos colocar as 
nossas dúvidas e as nossas opiniões… Não… Digamos… Não houve 
tempo. As tarefas propostas absorveram todas as nossas energias. Tive-
mos muita dificuldade em corresponder e partilhar as nossas opiniões. A 
forma eficaz como o professor nos dava o feedback… Acho que foi 
extremamente importante. Foi fundamental. Quando enviávamos um tra-
balho ou dúvidas que surgíamos, o feedback era muito rápido. Isso nos 
dava a possibilidade de melhorar e enriquecer o trabalho. Acho isso mui-
to importante. Acho que correu muito bem. (TE2) 
 
Este formando destaca igualmente o grande envolvimento do tutor nos trabalhos 
do seu grupo. Este envolvimento constitui um factor determinante para a qualidade do 
trabalho que desenvolveu: 
O envolvimento dos tutores foi total. Foi importantíssimo para nós. 
Tínhamos dúvidas como íamos abordar as tarefas e o professor dava-nos 
dicas importantes para continuar os trabalhos. Depois quando enviáva-
mos os trabalhos… Os drafts… O tutor dava-nos um feedback, com 
informações muito claras que possibilitava a melhoria do trabalho… 
Definitivamente. O tutor mostrava um conhecimento profundo do tema e 
com esse envolvimento, a continuidade do trabalho estava sempre garan-
tido! Para nós que estamos a iniciar… Verificamos que realmente… Deu 
muito trabalho esta disciplina. (TE2) 
 
A participação de outros professores foi apreciada como positiva por Paulo por 
considerar que o contacto com outras perspectivas sobre o tema foi importante para o 
grupo: 
Houve um momento em que a professora Y participou, deu-nos algumas 
dicas… O professor encaminhou as nossas tarefas e ela deu feedback. Foi 
bom ter os seus comentários! As dicas foram absorvidas e ajudou imenso 
na continuidade do nosso trabalho… Depois acabou por não continuar. 
Foi uma colaboração pontual. (TE2) 
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Paulo considera que o papel do tutor foi determinante na sua aprendizagem. 
Outrossim, não escondeu a apreensão inicial, sentimento provocado pela participação 
anterior em acções de formação nesta modalidade: 
Eu já frequentei acções de formação a distância, na altura julgava… 
Quando fui informado no início… Tinha ideia que seria uma coisa seme-
lhante… Que a formação a distância, os tutores… A tal formação assín-
crona e síncrona… Mas depois o professor disse que ia funcionar de for-
ma diferente. A priori fiquei apreensivo sobre o funcionamento… Fiquei 
com algum receio… Depois, com o decorrer do tempo verifiquei que 
tudo estava a funcionar muito bem. Funcionou muito bem mesmo. (TE2) 
 
Paulo resume o papel desempenhado pelo tutor nas palavras seguintes: “Apoio, 
flexibilidade, pedagogia, qualidade do feedback… Não dizia bem ou mau por dizer. A 
qualidade das intervenções era tanta… Incentivo. Dizia coisas que incentivava-nos bas-
tante. Motivação… Moralizador… As palavras nos deixavam moralizados e cientes de 
que sempre podíamos fazer mais e melhor” (TE2). 
Na formação a distância, a motivação e interesse dos formandos devem ser man-
tidas e o professor considera que isto constituiu uma das grandes atribuições dos tutores. 
No extracto seguinte ele descreve o que aconteceu na disciplina:  
Houve alturas que o apoio… Houve um cuidado para que as pessoas não 
desistissem. Lembro que houve uma altura que… Um grupo parecia 
desanimado e o tutor deu um apoio muito grande para que… Levantas-
sem a moral e continuassem a trabalhar! Às vezes as coisas não correm 
tão bem! Às vezes é necessário investigar mais, ler mais… E aí vem o 
desânimo! Os timings… São difíceis de cumprir. Houve bom senso tam-
bém… Alguns grupos não cumpriam os prazos e os tutores foram com-
preensivos para pequenos prazos. Uma, duas, três horas depois… Até 
dia… Era facilmente aceites. Houve momentos que era necessário alterar 
as datas… A flexibilidade também era um ponto forte. (TE2) 
 
Indo mais além, Paulo faz questão de assinalar a perspectiva dos outros colegas 
sobre a importância dos tutores no trabalho que desenvolveram: 
Não era só connosco! Os outros colegas até nos dizem naquela sala 
que… Eles não dormem! Que mandavam um texto e que a resposta os 
surpreendia! Pela rapidez, clareza e claro, conhecimento do assunto. 
Alguns, claro [risos] se queixavam que ele ralhava, à sua maneira quando 
era preciso! Mas isso faz parte não e? Eu acho que sim… Também nem 
todos trabalham da mesma maneira e isso… É por isso, entendo. [comen-
tário em conversa informal pós-2.ª entrevista] 
 
 Os dados revelam a clara importância que Paulo atribui ao tutor na aprendiza-
gem colaborativa. Ele resume o papel por este desempenhado em: Apoio, motivação 
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constante, qualidade e rapidez do feedback, flexibilidade, profundo conhecimento dos 
conteúdos e significativo grau de envolvimento nas tarefas do grupo.  
 
As aprendizagens 
 
Paulo reconhece que a disciplina de DNA foi leccionada num momento apro-
priado do mestrado. Os conteúdos programáticos, a modalidade de formação, o tipo de 
trabalho proposto e a forma de interacção com os colegas e com os próprios formadores 
constituíram elementos importantes e que de uma forma integrada contribuíram para a 
aquisição de diversos conhecimentos.  
Não posso dizer que esta disciplina não irá servir! Repara… Estávamos 
num momento em que… Precisávamos de ter contacto prático com os 
conhecimentos básicos para realizar um dissertação! A DNA foi uma boa 
forma de trabalhar os conteúdos específicos da Álgebra e dos Números 
com a investigação propriamente dita. Foi uma boa combinação! E a 
modalidade ajudou porque o esforço que tivemos para fazer as coisas 
contribui positivamente para a qualidade das tarefas que apresentamos. 
(TE2) 
 
Na perspectiva de Paulo, há uma certa altura da actividade profissional que a 
forma como o professor ensina passa a ser mais importante do que o conhecimento cien-
tifico que ele possui. Desta forma, considera que a aprendizagem mais relevante na dis-
ciplina de DNA foi a forma como abordar algumas questões na sala de aula, sobretudo 
relacionadas com os Números e a Álgebra. O contacto com a teoria relativamente aos 
conteúdos que ensina na escola permite uma visão mais alargada sobre a forma como irá 
abordá-los na sua prática profissional.  
A clarificação de alguns conceitos teóricos sobre Álgebra foi uma das primeiras 
coisas que chamaram a sua atenção e reflexão. O relato que se segue documenta as 
dúvidas deste formando e atesta a importância desta disciplina para uma reflexão, por 
exemplo, sobre o que é a Álgebra no currículo escolar:  
Antes de frequentar a disciplina nunca analisei o programa até o 12.º 
ano… O que é Álgebra e o que não é… Pois… Em confronto com o pro-
fessor verifiquei que realmente aquela parte das funções que estamos a 
dar é considerada Álgebra. Não é considerado Análise Infinitesimal… 
Tem uma pequena parte… Não que possa ser considerado dentro da 
Álgebra… Repara, (falta me o termo… Saiu há pouco tempo o livro… o 
pensamento do mundo!)... Acho importante o pensamento algébrico, 
acho que foram questões interessantes… Objecto de discussão da primei-
ra sessão presencial. (TE1) 
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A disciplina de DNA proporcionou a este professor aprendizagens que considera 
importantes para a sua profissão, a nível de estratégias de ensino (abordagem didáctica) 
que vão de encontro às novas orientações curriculares, e que não faziam parte da sua 
prática:  
Aqui aprendi imenso! Sensibilizei para uma série de questões… Por 
exemplo a preocupação de criar tarefas para os alunos… Os alunos 
depois das tarefas desenvolvem as actividades… Tarefas, actividades, as 
tarefas investigativas… São coisas que “ficaram”. Coisas que vão de 
encontro às novas orientações curriculares. A questão de colocar um pro-
blema, uma tarefa investigativa, depois há discussão entre grupos… Por-
tanto depois existe… A prova, tudo isso para mim foi bastante interes-
sante e verifico que talvez seja um único caminho a seguir será esse, pois 
os alunos… Nós se tivermos a postura de estarmos a frente do quadro a 
expor… Vamos ter cada vez mais dificuldades que os alunos fiquem 
atentos, que apreendam e aprendam. Às vezes não nos querem ouvir… 
Acho que, neste aspecto, a DNA tem sido importante para estes proble-
mas. (TE1) 
 
Essas perspectivas mudaram a prática de Paulo. Afirma que já está a experimen-
tar novas ideias na sala de aula resistindo a algumas reticências iniciais: “(…) Aliás eu 
já estou a adoptar alguns! Fazer a tentativa de… E julgo que se consegue! Tenho tido 
alguma dificuldade de fazer uma gestão do próprio programa… Lembro-me que me 
atrasei um pouco no 12.º ano mas acabei por dar a volta… É bastante interessante” 
(TE1)! 
Aponta também o envolvimento em questões ligadas à investigação como um 
dos principais ganhos na disciplina:  
Adquirimos alguns conhecimentos nas disciplinas de metodologias, e 
neste momento estamos a aplicar… A forma como nós devemos fazer 
uma entrevista, a forma como devemos lançar as tarefas… Neste momen-
to estamos a fazer as categorias de análise… No tratamento dos dados 
com as tais categorias… Tem sido muito importante porque… Uma coisa 
é nós estarmos a ler os textos, estar a ouvir o professor sobre estas ques-
tões ou sobre estas matérias e outra coisa diferente é nós irmos para o ter-
reno trabalhar... E aí sentimos muita dificuldade… Lembro-me que 
tínhamos algumas dificuldades em definir as categorias de análise no 
nosso trabalho… Já se conseguiu mas foi difícil, não foi fácil… É um 
exercício interessante! (TE1) 
 
Paulo destaca o papel integrador da disciplina de DNA. Entende que muitos dos 
conceitos que aprenderam em outras disciplinas foram aplicadas de forma prática e cla-
ra. A forma como a disciplina foi concebida, na sua perspectiva, contribui muito para a 
consolidação de conceitos chave de Metodologia de Investigação: 
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DNA tem ajudado imenso porque estamos a pôr em prática … Estamos a 
preparar-nos já para a tese. É um treino para a tese! E também temos tido 
a ajuda do professor, ele tem-nos dado uma ajuda imensa na forma como 
aborda as questões, na forma como nos dá algumas dicas, como nos 
orienta… Tem sido extremamente importante, através da plataforma e 
através do e-mail. Está tudo a funcionar muito bem. (TE1) 
 
Apesar da aplicação de conteúdos específicos da Metodologia de Investigação 
na disciplina de DNA, Paulo entende que não realizou propriamente novas aprendiza-
gens. Valoriza sobretudo a clarificação dos conceitos e explica porquê:  
Uma coisa é certa, o que nos é dado na Metodologia é… De certa forma 
muito teórica e em módulos. Fica assim difícil interiorizar… Depois nos 
apercebemos melhor porque aqui temos que resolver um problema! 
Temos que ir à procura de informações, temos que consultar outras teses, 
temos que ler alguma literatura, porque realmente na disciplina de Meto-
dologia há alguma coisa que nos escapa… Embora houve talvez um 
ligeiro desfasamento entre… Por exemplo agora como foi o tratamento 
dos dados, foi o último módulo em termos de Metodologia… Se tivésse-
mos tido o módulo um pouco mais cedo teria sido mais benéfico. Houve 
aí um ligeiro desfasamento. (TE1) 
 
Paulo considera a disciplina de DNA como um pilar deste curso. No entanto, 
quando questionado se considera que ela poderá continuar sendo uma disciplina de 
opção deu a seguinte resposta: “isso depende da forma como se interpreta este mestrado. 
Julgo que… É uma opção quase obrigatória!” Essa perspectiva explica, por um lado, a 
importância da disciplina e dos conteúdos para um mestrado em Didáctica da Matemáti-
ca e, por outro lado, a oportunidade dos mestrandos escolherem outra disciplina com 
conteúdos alternativos: 
Repara, este mestrado é frequentado por professores de diferentes ciclos 
e de diferentes sensibilidades. Assim como DNA me proporcionou 
aprendizagens significativas em temas que me interessava, outra discipli-
na poderia ser importante para outras pessoas com outros conteúdos! 
Penso que é bom ter outras opções. (TE2) 
 
Este professor destaca a diversidade dos temas tratados pelos colegas, de outros 
grupos, como sendo outra mais valia da disciplina. Ter contacto com conteúdos referen-
tes a ciclos onde não actua foi importante. Sublinha a importância das sessões presen-
ciais porque possibilitavam um certo acompanhamento do trabalho que outros grupos 
desenvolviam: 
Nós acabamos por ficar sensibilizados… Por aquilo que se trabalha no 
primeiro e segundo ciclos embora eu só trabalho com o terceiro. Acabei 
por ficar com a compreensão de conceitos de todos os ciclos. Acabamos 
por ganhar com as interacções com os colegas que trabalham diferentes 
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temas de diferentes níveis de ensino. É claro que a disciplina… Em ter-
mos individuais nós não trabalhamos muito com os números… Com o 
primeiro e segundo ciclos… Tivemos essa oportunidade de explorar con-
ceitos de que a muito não abordamos. (TE2) 
 
Uma boa abordagem dos conhecimentos do 3.º ciclo passa pelo conhecimento 
pleno da forma como os professores trabalham os conteúdos nos ciclos anteriores. É 
nesta perspectiva que Paulo reconhece grande valor à disciplina de DNA por proporcio-
nar esta reflexão. “Sem combinarmos nada, os temas pareciam ligar-se uns com os 
outros, de ciclo para ciclo! Fiquei impressionado também com a qualidade dos trabalhos 
dos meus colegas! Muitos deles fizeram trabalhos relacionados com os conteúdos que 
leccionam nos respectivos ciclos. Isso é importante para eles” (TE1). 
Pela metodologia usada e pelos conteúdos estudados na disciplina de DNA, Pau-
lo entende que a disciplina está muito bem neste mestrado:  
Só pelo facto de investigar, ler a literatura existente mas também ir para o 
terreno experimentar! Sem esta disciplina eu julgo que ficaria muita coisa 
por aprender. A nível de investigação e a nível dos Números e Álgebra. 
Aprendi que as coisas não são tão lineares assim! A título de exemplo… 
Nós dizemos expressões algébricas, quando se calhar deve-se dizer 
expressões analíticas… Neste momento estou mais esclarecido o que é 
Álgebra… Até onde vai a Álgebra. Estava convicto que, por exemplo, a 
nível do secundário… Abrange Números e Álgebra… É claro que conti-
nuarei com os documentos e conservar estes… Estas ideias. (TE2) 
 
Este formando entende que não se justifica dividir DNA em duas disciplinas – 
Didáctica dos Números e Didáctica da Álgebra. Apesar de trabalhar mais com os Núme-
ros considera que haveria um desequilíbrio se os assuntos fossem trabalhados separa-
damente e que perdia interesse: “Trabalhar só os Números ou só Álgebra não seria inte-
ressante! Esta conjugação torna tudo mais… É complicado para mim separar as duas 
coisas” [comentário em conversa informal]. 
Deste modo, Paulo faz uma análise muito positiva das aprendizagens que reali-
zou na disciplina. Destaca a preparação da disciplina pelos docentes, a preparação e a 
dedicação dos colegas do grupo, o nível do trabalho individual antes das discussões, a 
forma de interacção com os pares e o formato da disciplina como factores que potencia-
ram o sucesso na disciplina e aprendizagem que realizou na mesma. 
 
Balanço da disciplina 
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Paulo afirma que a disciplina de Didáctica dos Números e da Álgebra (DNA) foi 
uma boa surpresa neste mestrado. Considera que foi extremamente trabalhosa, mas, 
apesar disso, ultrapassou as suas expectativas iniciais. Esperava uma disciplina tal como 
as outras mas a modalidade utilizada em DNA possibilitou uma abordagem ousada, 
produtiva e muito trabalhosa. A aprendizagem foi muito significativa, e entende que 
nada o poderia prever, dadas as experiências anteriores nas disciplinas que tinha feito no 
curso e dada a modalidade de formação. Segundo afirma, o método de trabalho foi bom 
e realça a sua importância para as próximas etapas:  
Eu acho que a disciplina está a correr muito bem. Aliás, para além das 
minhas expectativas iniciais. Acho que esta forma de trabalhar é muito 
produtiva… Nós estarmos na aula a ouvir o professor e termos alguns 
trabalhos, também aprendemos imenso, mas esta forma de trabalhar… 
Trabalho de grupo, trabalho de alguma investigação, tem sido muito inte-
ressante. Trabalho de procura de informação, confrontação de conteúdos, 
de ideias, o feedback do próprio professor… Acho que tem sido excep-
cional. Agora isto tudo está a ser muito trabalhoso! Se nós tivéssemos 
outras disciplinas com a mesma intensidade de trabalhos que temos nes-
ta… Parece me que não íamos conseguir. Mas acho que é um trabalho 
muito interessante, até de preparação para aquilo que vem a seguir… O 
próximo ano de tese. (TE1) 
 
Apesar da grande quantidade de trabalho na disciplina, Paulo considera que foi 
importantíssima para o curso, pela forma de trabalhar e pelos conteúdos tratados. Mani-
festa que a sua reticência inicial deu lugar a uma aprendizagem significativa e sobretu-
do, uma consolidação de certos conceitos de Metodologia de Investigação.  
Segundo Paulo, o facto de a disciplina ser oferecida neste formato foi vantajoso 
na medida em que não tinha que deslocar tantas vezes à Faculdade para assistir às aulas. 
Afirma que esse tempo foi utilizado para realizar trabalho de grupo e individual, sempre 
com muito sentido de responsabilidade e empenho. Chega mesmo a afirmar o seguinte: 
“quando nos encontramos… Até este tempo em que trabalhamos juntos é muito maior 
que o tempo da sala de aula! Conseguimos produzir muito e temos menos preguiça” 
[comentário em conversa informal].  
Questionado sobre eventuais desvantagens desta modalidade de formação 
comenta:  
A desvantagem pode ter se os grupos não funcionam bem. Se os grupos 
não funcionarem bem eu acho muito difícil levar ao bom porto a discipli-
na. Eu felizmente tenho um grupo que funciona muito bem… Excepcio-
nal e tudo está a correr bem. (TE1) 
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A disciplina de DNA, na opinião de Paulo, foi de grande valia, não só para o res-
to do curso como para a sua preparação enquanto professor e investigador. Os ganhos 
transcendem o conhecimento específico e afirma que a forma como os membros do 
grupo interagiram foi determinante para a consolidação das aprendizagens e para a sua 
motivação para as etapas futuras: “Como já referi, é uma disciplina fundamental para o 
trabalho sério que vem a seguir… Se essa disciplina não surgisse teríamos mais dificul-
dades em desenvolver a nossa tese. Acho que é uma excelente preparação. É a impres-
são que eu tenho” (TE2). Aponta a dedicação dos elementos do seu grupo como um 
factor motivador e entende ser fundamental para a qualidade do trabalho que desenvol-
veram.  
O interesse no tema foi um dos destaques de Paulo para justificar uma aprendi-
zagem significativa na disciplina. Por ser uma modalidade flexível, o trabalho que 
desenvolveu foi interessante e acredita que se fosse na modalidade presencial não teria 
tal motivação: 
Nós para aprendermos temos que trabalhar… Até de forma individual. 
Trabalhamos muito durante os fins-de-semana, às sextas, depois das 
aulas e aos sábados quase todo o dia, em grupo. Depois há um trabalho 
individualizado durante a semana em casa. Preparação para o trabalho de 
grupo… Em colaboração. Preparar textos que temos que ler, fazemos 
algo em grupo e depois trazemos para a casa para lermos relermos, tira-
mos… Propomos alteração… Isso é fundamental para que o trabalho de 
grupo funcione. (TE1) 
 
Apesar do interesse pelo tema e pela disciplina, Paulo critica muito o volume de 
trabalhos. Na sua perspectiva, comparativamente, o tempo despendido na realização das 
tarefas foi claramente superior ao das outras disciplinas do curso: “o trabalho na DNA é 
demais… Temos as nossas escolas, as tarefas… Se não fosse na modalidade e-learning 
teríamos dificuldades, mas foi muito importante para nós” [comentário em conversa 
informal pós-entrevista]. 
Na opinião de Paulo, numa aprendizagem a distância o contacto com elementos 
de outros grupos é comum, mas na disciplina de DNA não aconteceu de forma regular:  
Não houve grandes contactos. Fazia parte de um grupo… Trabalhávamos 
numa das salas do C6 aos finais de semana e havia um outro grupo que 
partilhava a sala connosco. Nós discutíamos uma ou outra situação mas 
não de uma forma propositada…. Não reuníamos para discutir aspectos 
do nosso trabalho ou do curso. (TE2) 
 
No entanto, o interesse dos colegas pelo trabalho que o seu grupo desenvolvia 
era evidente dadas as afinidades temáticas:  
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Tínhamos o mesmo tema. O nosso tema tinha a ver com as funções 
racionais. O outro grupo também trabalhava com funções no 3.º ciclo. A 
parte teórica era parecida e em alguns momentos nós partilhávamos os 
documentos. Mas como digo houve uma oportunidade de discutirmos 
alguns momentos. (TE2) 
 
O facto de trabalharem na mesma sala facilitou bastante o acesso ao trabalho dos 
colegas. Paulo entende que foi importante porque a troca de impressões sobre a teoria 
ajudou-os a entender determinadas ideias e possibilitou discussões com os elementos do 
seu grupo sobre questões que não tinham pensado: “essa troca de impressões foi boa. 
Apareceram novas ideias e permitiu reflexões sobre a sequência das ideias, outras que 
nem sequer passou-nos pela cabeça” (TE2). 
A aprendizagem seria mais significativa, na perspectiva deste formando, se hou-
vessem questões transversais que envolvessem outros grupos. No entanto, considera que 
só seria possível se o volume de trabalhos fosse menor. Este facto condicionou o nível 
de interesse dos colegas de outros grupos para o trabalho que desenvolveram: 
Não podíamos saber o que se passava com todos os outros grupos porque 
tínhamos muito que fazer! De certa forma limitou-nos um bocado. Seria 
bom e adquiríamos mais conhecimentos se tivéssemos uma “obrigação” 
de saber o que se passava com outros grupos… Se tivéssemos trabalhos 
comuns até que seria possível. (TE1) 
 
Nos sistemas de formação semi a distância existem elementos de considerável 
importância que, se não forem devidamente acautelados, podem comprometer a apren-
dizagem dos formandos. Na disciplina de DNA esta preocupação diz respeito, por 
exemplo, a aspectos a nível pedagógico, tecnológicos e institucionais. Paulo afirma que 
a nível pedagógico experimentou um obstáculo, nomeadamente a pouca fluência da 
língua inglesa. Entretanto entende que esta dificuldade não prejudicou muito acompa-
nhamento da disciplina. 
Eu pessoalmente tenho um obstáculo que é o “inglês”! Se houvesse mais 
textos na nossa língua seria mais fácil, não é? O maior obstáculo foi a 
língua. A maior parte dos materiais foi dado na língua inglesa. O que nós 
temos feito é partilhar coisas que íamos traduzindo… Trocamos… Se 
houver um texto que eu trabalhei mais outro que outro colega trabalhou 
mais… Íamos trocando! Isso facilitou-nos bastante. (TE1) 
 
Outro constrangimento que assinala foi encontrar um ambiente propício para 
trabalhar mas foi prontamente resolvido pelo tutor, conseguindo que os grupos pudes-
sem trabalhar na Faculdade: 
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Inicialmente tinha havido problemas mas o professor (…) solucionou a 
situação! Foi fundamental que pudéssemos trabalhar aqui na Faculdade. 
Os grupos são constituídos por elementos dos mais diversos pontos do 
país, e este local é melhor para podermos nos encontrar e trabalharmos! 
Não só pelo espaço em si mas também pelo Centro de Investigação onde 
pudemos consultar as mais diversas bibliografias sobre os nossos temas. 
(TE1) 
 
A nível tecnológico, Paulo não aponta constrangimentos que dificultassem o 
acompanhamento da disciplina via plataforma e não teve problemas de adaptação por 
conhecer anteriormente a plataforma. Atesta que é difícil fazer sugestões sobre even-
tuais transformações a nível de estratégia para uma disciplina na mesma modalidade 
porque esta funcionou bem.  
Paulo sugere que, no caso de outras disciplinas serem oferecidas nesta modali-
dade de formação, nesse mestrado ou num outro semelhante, o formato deveria ser 
menos exigente. Considera que aprendeu muito mas com grande envolvimento pessoal e 
com um trabalho colaborativo muito bom. O grande problema foi o tempo disponível 
para cumprir as tarefas, facto que custou alguns dissabores a nível pessoal e familiar. 
Questionado se sentiu falta de alguma capacidade para uma plena inserção nas activida-
des na disciplina, afirma:  
Eu acho que nós tivemos tão absorvidos, envolvidos com a disciplina de 
DNA… Não senti muita dificuldade… De qualquer forma foi muito inte-
ressante, nós temos ali toda a informação… O e-mail foi interessante uti-
lizar, a forma como foi estudado ou como foi definido o funcionamento 
da disciplina… Para mim está perfeita. (TE2) 
 
Identidade, prática e desenvolvimento profissional 
 
A formação pós-graduada é uma importante oportunidade de desenvolvimento 
profissional para o professor. A crescente procura desta formação por parte dos profes-
sores justifica-se por diversas razões, de entre as quais destacam-se: (a) a mobilidade 
social, (b) a progressão na carreira docente, e (c) a crença de que esta formação actuali-
za os conhecimentos, motivando esse investimento pessoal e profissional.  
Imagem e identificação com a profissão. Sendo a profissão do professor forte-
mente relacional, a forma como cada professor interage (na sua escola ou em ambientes 
de formação contínua ou especializada) com os seus pares tem implicações na sua pres-
tação e essa interacção influencia muito na (re)construção da identidade com efeitos na 
sua prática profissional.  
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Professor convicto e realizado, Paulo mostra que a sua identidade pessoal se 
confundi com a social/profissional. O gosto pela profissão justifica-se pela forma como 
o “ser professor” está presente no seu dia-a-dia: 
Eu gosto de ser professor… Identifico-me como professor! Há momentos 
que confundo! Quando é necessário desenvolver trabalhos para a escola 
não me importo se é fim-de-semana, se é noite… O que tem que ser feito 
faço… Estou assim a confundir o eu pessoal com o eu como professor! 
Quando estou com amigos se não estamos a falar sobre o professor esta-
mos a falar da escola… Isso já faz parte de mim! Falamos sobre os alu-
nos, sobre a escola e sobre os nossos problemas! Somos uma comunida-
de… Os meus amigos também são professores… Então o assunto acaba 
por ser sempre esse. (TE3) 
 
A imagem social do professor é importante e Paulo garante que é preciso zelar 
pelo bom nome da profissão: 
Eu tenho brio em ser professor! Às vezes… Até penso que tenho uma 
imagem a defender! Todas as pessoas aqui conhecem-me… Há um con-
junto de professores que foram meus alunos, e reconhecem-me… Dizem 
que gostaram de me ter como professor, lembram de coisas que lhes disse 
na altura que não recordo… É muito importante esse papel! Isso é um 
meio pequeno… Há uma preocupação com a imagem, sem dúvida. (TE3) 
 
A escolha dessa profissão por parte de Paulo foi um acto consciente e pensado e, 
por isso, exerce-a com responsabilidade e sentido de missão. Faz uma auto-avaliação 
constante e garante que reflecte permanentemente sobre as suas aptidões e competên-
cias. Esse exercício tem-lhe proporcionado tomadas de decisão importantes para sua 
prática profissional, facto que o leva (re)construção da sua identidade como professor. 
“Sempre quando penso sobre o que faço sinto necessidade de fazer algo para melhorar a 
forma como trabalho… Como disse, sempre quis ser professor mas a imagem que tenho 
de um bom professor… É estar sempre a actualizar-se. Preocupo-me muito com este 
aspecto” [comentário em conversa informal após a 4.ª entrevista]. 
Paulo agora é um professor seguro dos seus conhecimentos, capacidades especí-
ficas e que evidencia capacidade reflexiva. Valoriza a sua capacidade de relacionar a 
teoria com a prática. Indica que não só a disciplina de DNA, mas, em termos mais 
gerais, a frequência deste mestrado influenciou a sua visão do que é ser professor. Refe-
re que era um professor que centrava o processo de aprendizagem na sua actuação e os 
alunos meramente receptores, com um papel mais passivo. Passou a ser um professor 
com um papel de orientador, dinamizador, onde os alunos assumem uma maior prepon-
derância no processo de ensino-aprendizagem. Indica também que o modo como assu-
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miu o seu papel no início da carreira está ligado a uma certa insegurança no que se refe-
re aos conhecimentos científicos e necessidade de afirmação perante os alunos: 
Era um professor diferente! A minha preocupação era mostrar que sabia 
aos alunos… No início né! Mais tarde comecei a perceber que isso não é 
muito importante. Além de termos uma licenciatura também temos a nos-
sa prática diária… Este curso deu-me uma abertura… Eu neste momento 
estou mais preocupado em perceber como é que os alunos pensam… Isso 
que acho mais importante! Estou mais interessado em saber porquê que 
os alunos estão a fazer daquela forma? (TE3) 
 
Relação com os colegas de grupo da DNA e de profissão. Muitas das competên-
cias profissionais essenciais no desempenho dos professores são formadas na interacção 
social com os colegas, alunos e outros intervenientes no processo de ensino-
aprendizagem. Paulo tem uma boa relação pessoal e profissional com os seus colegas de 
profissão, o que influencia de forma directa como se relacionou com os colegas de gru-
po na disciplina de DNA. Do mesmo modo, considera que a forma como trabalhou para 
a disciplina e se relacionou com os colegas é semelhante à sua relação actual com os 
colegas na escola: 
É uma boa relação! Tenho uma boa relação com os colegas. Sempre tive 
e continua a ser uma óptima relação… Relacionamento pessoal é bom e 
profissional também. Sempre tive disponível para trabalhar com os cole-
gas… Aliás, sou coordenador do Laboratório de Matemática, e tenho que 
estar bastante disponível para ajudar os colegas… Quer dizer, para traba-
lhar com os computadores, softwares, instalar um determinado progra-
ma… É necessário disponibilizar determinado equipamento… Tenho 
sido muito sensível à utilização de novas tecnologias… O computador, o 
quadro interactivo, os programas que temos usado a nível da Matemática, 
nomeadamente: Geometer´s Sketchpad, Geogebra, Cabri Géométre… 
Enfim… Temos uma relação saudável! Tento também incutir neles uma 
forma de trabalhar…Como trabalhei com os meus colegas em DNA, de 
certa maneira… Resultou muito lá e aqui não é diferente. (TE3) 
 
Este formando entende que a sua identidade como pessoa influenciou a sua rela-
ção com os elementos do seu grupo na disciplina de DNA e acredita que esta relação 
ficou fortalecida com o decorrer do curso. Refere que, por ser uma pessoa calma, 
determinada e pró-activa, tinha um papel importante no grupo, motivando os colegas 
nos momentos de alguma pressão, atitude que contribuiu para a coesão do grupo de tra-
balho. Este papel foi reconhecido pelos colegas e fica patente no extracto seguinte:  
Eu acho que nos influenciamos mutuamente… Quando eu terminei o 
mestrado os colegas enviaram-me um e-mail a agradecer os momentos 
que tivemos juntos até a forma como nós abordamos as coisas nos traba-
lhos que fizemos na DNA e as outras também. Cada um de nós temos a 
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nossa identidade e personalidade… E que foi… Aprendemos… Eu me 
lembro que o meu papel foi… Muitas vezes os colegas diziam «ah eu vou 
desistir» eu sempre dizia que não, que tínhamos que ir até ao fim. Nós 
estamos cá para fazermos isso e vamos fazer! Acredito que tive um papel 
motivador para o grupo e acredito que isso contribuiu para que o grupo se 
consolidasse! Foi importante para o resto do curso. (TE3) 
 
Esse papel desempenhado no seio do grupo na disciplina de DNA também é evi-
dente na sua prática profissional, quando motiva e incentiva os colegas, sobretudo os 
que estão a iniciar a carreira: 
Faço a mesma coisa aqui na escola quando vejo professores novos a se 
queixarem dos problemas com a profissão... É importante esse espírito de 
grupo… A entreajuda, o trabalho que desenvolvemos em colaboração 
ajuda na motivação e desempenho dos colegas aqui na escola. (TE3) 
 
A par das aprendizagens específicas já referidas, Paulo aponta a forma de apren-
der em grupo, como acepção fundamental para o resto do curso. Considera enriquecedor 
a forma como os elementos do grupo encaram os trabalhos, com seriedade, interesse e 
muita dedicação, colocando todos os conhecimentos ao serviço do interesse comum: 
Tudo que seja a nível da investigação… Se fizesse esse trabalho sozinho 
seria tudo mais pobre. Eram pessoas que se dedicavam muito e faziam 
tudo com muita vontade! Assim como foi acredito que foi mais enrique-
cedor porque aprendi muito… Por exemplo como fazer um determinado 
trabalho desta natureza. Para o resto do mestrado… Embora tenha reali-
zado alguns trabalhos sozinho, tinha outras disciplinas em que o trabalho 
era individual… Mas a maioria das disciplinas realizamos trabalhos de 
grupo e esta experiencia foi muito importante para as outras que segui-
ram. (TE3) 
 
Paulo entende que os conhecimentos devem ser socializados e entende que a sua 
escola muito tem a ganhar com o que ele aprendeu. Tudo que aprendeu na disciplina de 
DNA transmite aos colegas de profissão. Acredita que esta socialização dos conheci-
mentos e a reflexão sobre os mesmos são actos importantes para melhorar a sua prática 
e a dos colegas. Destaca o tipo de tarefas de carácter aberto e exploratório como forma 
de motivação dos alunos: 
Tenho tentado aplicar nas minhas aulas e também tenho divulgado aos 
colegas coisas que aprendi na disciplina e no curso… É a realização de 
actividades investigativas nas aulas com os alunos… Tenho divulgado 
isso e acho portanto que… O estudo que desenvolvi durante estes anos na 
Faculdade de Ciências tem resultados em alguns efeitos… Na forma 
como consigo trabalhar com os alunos… É cada vez mais difícil trabalhar 
com eles. Verifico que nos cursos profissionais, se tivermos 20 minutos a 
expor a aula, depois disso eles não nos ouvem! É importante manter a 
motivação! A única forma que percebo que é possível fazer qualquer coi-
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sa é trabalhar com as actividades investigativas. Por isso tenho divulgado 
isso aos colegas e tem sido… Tenho colocado na nossa página do labora-
tório algumas actividades e utilizamos todos na escola. Temos uma pági-
na do próprio laboratório onde pomos os trabalhos que desenvolvemos 
com os alunos. É uma forma de pôr todos os colegas a consultarem e per-
cebem assim exactamente como devem proceder! (TE3) 
 
Relação com os alunos. Paulo adora ser professor e a sua experiência profissio-
nal de mais de 20 anos, ajuda-o a entender bem os seus alunos. Diz que “a relação do eu 
profissional e eu pessoal é muito forte… Muito do que sou como professor vem do que 
sou como pessoa! A certa altura não consigo separar!” Sustenta, desta forma, que a sua 
relação com eles é muito boa, mantendo confiança e cumplicidade. Entretanto, entende 
que essa relação pode ser comprometida se os alunos não se sentirem motivados para 
aprenderem. Houve alturas que fez uma auto-crítica e entendeu que as suas aulas eram 
muito expositivas logo os alunos tinham dificuldades em acompanhar as aulas: “Che-
guei a uma altura que estava… Interrogava… Como é que eu ensino aos alunos da for-
ma que aprendam realmente? As minhas aulas eram muito expositivas, muito centradas 
no professor!” (TE3). A frequência na DNA possibilitou o contacto com estratégias de 
ensino sob enfoques exploratórios que privilegia uma maior interacção professor-aluno 
e aluno-aluno, de forma que o papel do aluno seja mais activo. Tudo isso aumenta a 
motivação dos alunos e melhora, consequentemente o relacionamento com seus alunos. 
Paulo já consegue captar a atenção deles durante todo o período das aulas, algo que 
anteriormente era difícil.  
Eu antes estava sempre… Repara em frente ao quadro a expor a matéria é 
difícil mantê-los atentos por muito tempo. Agora estão mais motivados 
porque introduzi, por exemplo, actividades de investigação nas aulas e… 
Repara, estão mais ocupados e acham interessante que não há muito tem-
po para chamá-los atenção e desgastar a relação. (TE3) 
 
Paulo explica um outro aspecto que considera relevante para melhorar o relacio-
namento professor-aluno, que tem a ver com a política de continuidade da escola onde 
trabalha:  
Normalmente nós fazemos o seguinte: damos continuidades às nossas 
turmas… Trabalho com os alunos do secundário, pego as turmas no 10.º 
ano, e fico com eles até ao fim! Às vezes são difíceis os primeiros 
meses… Os alunos perceberem que estamos ali para trabalhar, há rela-
ções difíceis no começo mas depois começam a perceber que o que se 
pretende é um trabalho exigente, continuado e tem surgido depois alguns 
efeitos. De algum tempo a esta parte a escola tem tido esta política. Os 
professores têm trabalhado com as mesmas turmas para dar continuidade 
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ao trabalho que desenvolvem com os alunos. Nas turmas do prossegui-
mento dos estudos pego no 10.º ano e levo até ao 12.º ano. Também é 
interessante porque acabo por conhece-los com os anos! Isso é importan-
te. No prosseguimento dos estudos temos um objectivo claro. Além do 
óbvio é terem o sucesso nos exames! Os objectivos também é que sejam 
críticos, tenham uma formação matemática forte, mas o importante tam-
bém é passarem nos exames para poderem prosseguir os estudos. Não 
adianta, penso, terem uma boa formação e não passarem nos exames! 
Não se pode fugir disso! Nos estudos profissionais é diferente porque não 
estão pressionados com os exames! O trabalho é mais com o professor. 
Não há aquela pressão com os exames finais, embora há uma preocupa-
ção muito grande… Porque há alunos também que querem continuar a 
estudar. (TE3) 
 
Mudanças na prática profissional. A frequência no mestrado e particularmente 
da disciplina de DNA não mudou muito a forma como Paulo interage com os colegas 
mas alterou de forma significativa a sua prática profissional. Explica algumas aprendi-
zagens específicas que realizou e que considera de grande importância para seu dia-a-
dia como professor. Entende, portanto, que os alunos devem ser partes integrantes das 
aulas, devem ser incentivados a serem mais pró-activos, a desafiarem-se a si mesmos, 
desenvolvendo o espírito de investigação autónoma e de descoberta. A experiência 
matemática baseada em actividades de cariz exploratório e investigativa tem uma rela-
ção estreita com a forma como Paulo agora prepara e executa suas aulas. Passou a com-
preender melhor o que significa uma actividade de investigação e essa relação e conhe-
cimento com este tipo de trabalho matemático possibilitou-lhe uma integração bem 
sucedida das actividades de investigação e tarefas exploratórias na sua prática de ensino: 
O que eu aprendi, não só nesta disciplina, foi que… Temos que envolver 
os alunos na sala de aula! Os alunos têm que ser confrontados com tare-
fas e não com exercícios que o professor dita e eles vão fazendo… Têm 
que ser envolvidos, tem que haver discussão, na aula eles têm que ir à 
descoberta, temos que colocá-los perante tarefas investigativas. São coi-
sas que aprendi nestas disciplinas. É fundamental tudo isto para que os 
alunos sintam-se motivados para aprender! Eu, antes de vir para este 
mestrado tinha este problema… Cada vez mais sentia que os alunos não 
queriam participar na aula e eu achava que era uma… Fatalidade! Julgo 
que talvez não seja isso. Se calhar tudo isso se resolve com a mudança da 
minha forma de estar perante o ensino. (TE3) 
 
Entretanto, Paulo assume que a utilização dessa abordagem não é fácil para 
todos os conteúdos. Entende que o professor deve conhecer bem os alunos e ter um 
conhecimento muito coeso sobre o conteúdo para poder adaptar uma situação ou pro-
blema. Reconhece que não é fácil criar tarefas de investigação, sendo preciso muita 
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reflexão. Como os professores normalmente têm pouco tempo a opção por seleccionar 
tarefas existentes é inevitável: 
É pena não termos muito tempo nas escolas… É que para trabalhar com 
os alunos essas abordagens é preciso de tempo para preparar e executar. 
Temos que pensar muito para poder criar tarefas adequadas e quando não 
há muito tempo a tendência é mesmo procurar algumas que existem por 
aí. Outro problema é que os alunos muitas vezes não estão acostumados a 
trabalhar desta forma… As tarefas têm de ser escolhidas com muito cui-
dado. (TE4) 
 
Paulo sentia falta de estratégias para captar a atenção e suscitar o interesse dos 
alunos nas suas aulas. Por isso, nota-se que a necessidade de pensar num redimensio-
namento do seu papel como professor com claras consequências na sua acção o ajudou 
na forma como agora ensina. Entende também que o nível que os alunos têm actualmen-
te obriga os professores a repensarem os métodos e justifica de seguinte modo:  
Por outro lado, como o ensino generalizou-se, temos mais alunos com 
mais dificuldades. Como ensino era mais selectivo há uns anos atrás uns 
acabavam por desistir e não havia ensino obrigatório, chegavam às nos-
sas mãos alunos razoáveis”! Eram alunos melhor preparados. A tendên-
cia é alargar o ensino obrigatório ao 12.º ano. Por isso vamos ter cada vez 
mais alunos menos preparados. Vão ter cada vez mais alunos com menos 
apetência para a Matemática. Alunos que têm mais dificuldades. Nós 
para contornarmos isto temos de ir ao encontro a estes alunos! Temos de 
os apoiar, temos de trabalhar com eles… O insucesso aumenta e temos 
que arranjar estratégias para combater este fenómeno. A bitola da exi-
gência tem que ser mais baixa! Tem acontecido isto também. Eu acho 
que se trabalharmos com os alunos doutra forma… Este mestrado que 
tirei… É importante para tudo isto. (TE4) 
 
Chegou a um ponto tal que começou a questionar “mas como é que eu consigo 
ensinar estes alunos? Porque há alguns que realmente não querem…” (TE4). Considera 
que a resposta não era evidente tendo em conta a forma como leccionava, sobretudo no 
início da carreira:  
Um indivíduo quando termina o curso e quando vai dar aulas quer mos-
trar que sabe, que tem competência científica, que tem alguma compe-
tência pedagógica, se calhar esquece-se que se sabe não é necessário 
mostrar que sabe… Apesar de haver uma preocupação pedagógica nas 
aulas… Mas até uns anos a esta parte, havia uma pouca preocupação em 
acompanhar os alunos. A preocupação maior era cumprir com a matéria, 
em dar a matéria bem… As tais actividades investigativas não existiam, 
por o aluno a pensar e a discutir também existia pouco… Eu lembro-me 
quando dava o 12.º ano… Chegávamos ali e “metralhávamos”! Começá-
vamos a despejar a matéria… Resolvíamos exercícios e… Isto mudou 
imenso! A forma de ver a Matemática mudou… É a filosofia de não 
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haver uma única solução… Há várias formas de ver o problema… É por 
aí que nós temos que ir! (TE4) 
 
Esta afirmação revela a importância que o professor atribui ao domínio do 
conhecimento científico. Afirma que tinha uma certa preocupação pedagógica que, no 
entanto, não as punha em prática. A sua participação no mestrado e particularmente na 
disciplina da DNA permitiu dar atenção a uma outra dimensão que é o conhecimento 
didáctico dos conteúdos que ensina. Esta perspectiva permite, com a valorização do 
conhecimento profundo dos conteúdos, procurar uma forma mais adequada de promo-
ver a aprendizagem dos alunos. Apesar de não ter um estudo que permita comparar os 
resultados da sua antiga prática profissional com a que agora procura concretizar, Paulo 
vê mudanças substanciais no seu comportamento. Alterou o seu método de trabalho, em 
relação aos alunos dando-lhes, principalmente, oportunidade e espaço para exporem e 
debaterem as suas opiniões sobre a matéria dada na aula. Assume agora uma postura 
interrogativa que leva os alunos a reflectirem sobre suas discussões e que eles próprios 
cheguem às conclusões. Os questionamentos são mais dirigidos e, por isso, a preparação 
do professor torna-se fundamental: 
Neste momento o que estou a fazer com os alunos… Faço bastante traba-
lho com eles relativamente ao trabalho investigativo… Agora tenho esta 
preocupação. Fiz isso no 1.º período, vou fazer agora no 2.º e no 3.º. 
Coloco-os em pequenos grupos ou grupos mais alargados, ponho-os a 
explorar as tarefas investigativas. Dou oportunidades de discutirem e 
depois fazerem relatórios! No final daquela aula ou na aula seguinte 
(dependendo do tempo que defino para as tarefas) dou oportunidade que 
reflectem os resultados e ao nível da turma também. Era uma coisa que 
não fazia e que portanto o DNA… Trouxe-me isso e… Acho muito posi-
tivo! (TE3) 
 
Paulo considera que desenvolveu significativas capacidades a nível didáctico e 
pedagógico. Este processo, valorizado pela formação é determinante para a construção 
de significados que sustentam novos papéis para este professor. Neste momento sente 
que tem competência para trabalhar com os alunos e não se preocupa tanto em mostrar 
que sabe! “Tenho competência científica e pedagógica… Também à medida que avan-
çamos na idade vamos tendo outra forma de ver a vida! Digo isso porque no início da 
carreira a minha preocupação era mostrar que sabia! Estou agora preocupado em como 
é que o aluno aprende! Este mestrado trouxe-me esta sensibilidade” (TE4). 
O discurso de Paulo testemunha o assumir de uma nova competência profissio-
nal. Levar o aluno para o centro do processo de ensino-aprendizagem constitui uma 
152 
mudança fundamental. Há agora, da sua parte, uma atenção especial em relação ao 
desenvolvimento de capacidades matemáticas transversais como o raciocínio e a comu-
nicação. A nova postura revelada no exemplo que se segue, mostra a importância de 
entender o raciocínio de um aluno e o que poderá constituir a sua motivação e aprendi-
zagem: 
Estou a dar um apoio… Aqui na escola temos no 9.º ano… Em algumas 
aulas há dois professores de Matemática. Há um que é o… Digamos titu-
lar e outro que apoia… E eu apoio duas turmas do 9.º ano. Estávamos a 
ter uma aula prática e havia um aluno que estava a desenvolver uma acti-
vidade e não estava a perceber o que ele estava a fazer! A minha primeira 
reacção foi tentar perceber como é que ele estava a pensar! Em vez de 
dizer: não é assim, ou está mal… Primeiro perguntei-lhe porquê que 
estava a fazer daquela forma… Acabei por perceber que estava a ter um 
raciocínio correcto… Enganou-se numas contas mas o raciocínio estava 
correcto… Foi necessário só corrigir… Se calhar uns tempos atrás a 
minha primeira reacção talvez seria: isso está mal! Tentava dar uma 
receita! Isto é bastante motivador para eles! Noto que há uma grande 
motivação. (TE3) 
 
Paulo passou a ter uma preocupação muito grande com o feedback dos alunos. 
Este aspecto resulta dos novos significados construídos como professor de Matemática 
sobre como promover a auto-regulação na aprendizagem em Matemática. Este processo 
contribui para a melhoria do seu processo de ensino o que potenciou uma melhor moti-
vação e desempenho dos alunos. Essa acção, em que se destaca a preocupação com a 
regulação dos processos de interacção pedagógica e de comunicação que se estabelecem 
na sala de aula e mesmo fora dela, é determinante na melhoria dos resultados dos alu-
nos. Paulo vê a participação activa dos alunos como uma forma de ultrapassar os pro-
blemas de relacionamento com o professor e com os colegas, de motivação e, conse-
quentemente, de aprendizagem. Os alunos têm que sentir responsáveis pela construção 
do seu próprio conhecimento.  
Eu julgo que se eu colocar os alunos a trabalharem em grupo, sentarem 
para explorar determinados tipos de actividades ou tarefas, entre eles vão 
discutindo, vão se motivando… se tiverem sozinhos se desligam! Não 
conseguem ouvir o professor por mais de 20 ou 30 minutos. Julgo que 
devemos arranjar estratégias para trabalhar com os alunos e motivá-los 
de alguma forma. (TE4) 
 
A atribuição de uma maior visibilidade ao papel que o aluno tem na construção 
do próprio conhecimento passa por o professor dar uma atenção especial aos processos 
de comunicação, onde se inclui o feedback, a regulação, a auto-avaliação e a auto-
regulação das aprendizagens.  
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A utilização da plataforma Moodle na disciplina de DNA também inspirou Paulo 
na sua prática e ajudou-o a incrementar as tarefas que disponibiliza aos seus alunos. 
Utiliza este instrumento para complementar a relação com os alunos e constitui um 
suporte suplementar para as actividades lectivas. Atende dúvidas de todo tipo, promove 
a interacção entre os alunos, fomenta a discussão sobre as actividades lançadas, respon-
de a questões dos alunos de forma desafiadora, promovendo discussões. 
Neste momento utilizo com as minhas turmas o Moodle e coloco… Nor-
malmente tenho um grupo de discussão – o fórum – para esclarecimento 
de dúvidas, para os alunos colocarem as questões… Por outro lado utili-
zo… Para alojar fichas de trabalho, resolução de algumas actividades 
(trabalhamos com algumas tarefas e actividades). Tem sido importante! 
(TE4) 
 
A participação de Paulo nesta formação pós-graduada foi de encontro às suas 
motivações e correspondeu, por tudo que já foi descrito, ao que procurava para melhorar 
como professor. A sua identidade como professor redefiniu-se, a forma de actuar como 
professor alterou-se. A frequência da disciplina de DNA e, em termos mais gerais, o 
próprio mestrado tiveram uma forte influência em Paulo como professor. Como ele pró-
prio refere, interiorizou competências essenciais para melhorar seu desempenho profis-
sional, formadas na interacção social com os colegas de grupo, com os colegas do mes-
trado, com os professores e outros actores envolvidos nessa pós-graduação:  
Penso a conjugação DNA e o próprio curso resultou! Foi um grande 
investimento e agora penso que vou tirar frutos… Penso na minha carrei-
ra, na forma de ensinar, o que poderei transmitir para os meus colegas de 
profissão… São coisas de que penso ser essencial para mim nesta fase de 
carreira. Estou muito contente com o meu mestrado em si. (TE3) 
 
Síntese final 
 
Paulo é um professor consciente do seu papel social, trabalha de forma respon-
sável, respeita muito os seus alunos e colegas de trabalho e valoriza muito o trabalho 
colaborativo com os colegas do grupo disciplinar. A sua identidade como professor foi 
evoluindo com os anos de profissão, sujeita a constantes ajustamentos, sustentando a 
indissociabilidade dialéctica entre a estabilidade e a transformação. A sua afinidade com 
as tecnologias influência de forma muito positiva a sua prática profissional. Ficou 
patente a forte relação entre as acções de formação que realizou sobre as novas tecnolo-
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gias de informação e comunicação e a utilização de calculadoras gráficas com a respec-
tiva utilização na sala de aula.  
Relativamente à disciplina de DNA, considera que a preparação efectuada pelo 
tutor possibilitou–lhe um acompanhamento apoiado. Considera ainda que os trabalhos 
propostos se desenvolveram em etapas bem definidas, mobilizando conhecimentos dife-
rentes e que de uma forma harmoniosa proporcionou uma aprendizagem significativa. 
As tarefas proporcionaram contacto com trabalhos de investigação o que de uma forma 
sequencial e apoiada possibilitou a compreensão de todas as etapas de uma investiga-
ção, que era um dos objectivos da disciplina. Na sua perspectiva, as sessões presenciais 
constituíram um dos momentos importantes para a aprendizagem na disciplina. A ses-
são presencial inicial foi um momento importante para conhecer os colegas, os tutores e 
o modo de funcionamento da disciplina. Foi também um momento crucial para solidifi-
car os conhecimentos específicos de Números e Álgebra com as discussões dos textos 
disponibilizados pelo tutor. As sessões presenciais intermédias foram igualmente impor-
tantes para conhecer, discutir e assimilar o trabalho realizado a distância. A mesma 
importância atribui à sessão presencial final que entende como um momento de balanço 
sobre o trabalho realizado e de apreciação do trabalho que os colegas desenvolveram.  
Paulo reconhece um papel importante ao fórum electrónico como suporte de 
comunicação na aprendizagem on-line. Por ser um potenciador de aprendizagem a dis-
tância entende que não foi aproveitado da melhor maneira. A interacção entre os for-
mandos e formadores se dava a nível restrito e no fórum as discussões foram, muitas 
vezes, de carácter e interesse geral. Não teve, no entanto, influência negativa na sua 
aprendizagem e este facto deve-se à forma como o trabalho foi desenvolvido (forte dis-
ponibilidade do grupo e nível de colaboração excelente). A plataforma para ele foi fun-
cional e muito prática e não teve nenhum constrangimento na sua utilização. Também 
não experimentou nenhum constrangimento a nível institucional, pedagógico ou tecno-
lógico.  
Uma das maiores preocupações de Paulo quando soube da modalidade a ser uti-
lizada na DNA foi a constituição do grupo. Para ele o trabalho colaborativo é um aspec-
to central na aprendizagem em b-learning. Integrou-se num grupo sólido (a nível de 
comunicação, disponibilidade para o trabalho, solidariedade e competência) que foi 
determinante para realizar uma aprendizagem bastante significativa na disciplina. Tam-
bém refere que a preparação individual para discussão das tarefas com o grupo foi um 
aspecto importante para que o grupo funcionasse bem.   
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Os dados revelam a importância do tutor na aprendizagem deste formando que 
considera o seu envolvimento como uns dos aspectos pedagógicos mais importante na 
aprendizagem colaborativa. Para ele, para além de uma preparação impecável da disci-
plina, o tutor teve um envolvimento total nas actividades da DNA (a distância e presen-
cial). Relativamente ao papel desempenhado pelo tutor, Paulo destaca-lhe as seguintes 
qualidades: disponibilidade, empenho, a flexibilidade, pedagogia, qualidade do feed-
back e incentivo.  
No que diz respeito à aprendizagem na disciplina de DNA, Paulo refere aspectos 
ao nível de conhecimentos específicos da didáctica e da metodologia de investigação. 
Um dos ganhos mais relevantes tem a ver com o conhecimento didáctico específico de 
conteúdos relacionados com Números e Álgebra, o que lhe facilita a sua abordagem na 
prática profissional. Este aspecto da abordagem didáctica mudou a sua estratégia de 
ensino que entende como importante porque optimiza acções que vão de encontro às 
novas orientações curriculares para o ensino da Matemática. Paulo considera que reali-
zou aprendizagens importantes no envolvimento com questões ligadas à investigação e 
sua aplicação. O contacto com artigos de investigação, as etapas de investigação (abor-
dagem teórica, metodologia, análise de dados, as conclusões) são aspectos consolida-
dos. As aprendizagens realizadas foram, em grande medida, consequência de uma boa 
preparação da disciplina pelos docentes, a preparação e a dedicação dos colegas do gru-
po, a dedicação no trabalho individual antes das discussões, a forma de interacção com 
os pares e o formador e o formato da disciplina.  
Paulo é um professor que valoriza muito o seu papel social. Por isso dá muita 
importância à sua imagem como professor e educador e dedica-se sem reservas à profis-
são. A forma de trabalhar com os colegas de grupo na DNA influencia positivamente a 
sua interacção com os colegas de profissão. Considera que a dinâmica do grupo melho-
rou a sua relação com os alunos também. A sua identidade como pessoa influenciou 
muito a sua relação com os colegas e as evidências revelam um papel de liderança e de 
motivador.  
A frequência da disciplina de DNA alterou significativamente a actuação de 
Paulo como professor. As suas aulas eram muito expositivas e baseavam-se essencial-
mente na exposição da matéria e na resolução de exercícios, prática que o próprio pro-
fessor reconhece como pouco aconselhável. Sustenta que era difícil manter os alunos 
atentos e motivados. A aprendizagem era centrada no professor. Entretanto, com os 
dados recolhidos ficou evidente que a frequência da DNA ajudou a deslocar o foco de 
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aprendizagem para os alunos. Mudou de estratégia e grande parte das suas aulas são, 
agora, baseadas na resolução de problemas trabalhos de grupos. Optimizou a utilização 
de novas tecnologias e a utilização de calculadoras gráficas. Igualmente os dados mos-
tram que a utilização da plataforma Moodle foi fortalecida. Utiliza-a agora para colocar 
algumas tarefas e criar grupos de discussão. É conclusivo que a identidade de Paulo 
como professor redefiniu-se e sua forma de actuar como professor alterou-se. 
A identidade de Paulo redefiniu-se assente num equilíbrio entre o seu “eu” pes-
soal e profissional, a partir das relações sociais com os alunos, com os colegas de pro-
fissão e da disciplina DNA, no processo de aprendizagem colaborativa no grupo de tra-
balho, com os tutores e outros agentes sociais nos respectivos espaços de actuação como 
formando e professor. Essa (re)construção de identidade de Paulo como professor reve-
lou-se notório tendo em conta a sua prática antes e depois da DNA e na redefinição 
equilibrada entre os diversos saberes (conhecimento específico da Didáctica dos Núme-
ros e da Álgebra, das Ciências da Educação, conhecimento dos conteúdos e reflexão 
sobre a sua própria experiência). Os dados mostram que a mudança mais assinalável se 
prende com aspectos do saber didáctico-pedagógico de ensino-aprendizagem voltados 
para o aluno, sob a forma como ele aprende e se relaciona com ele próprio, com os 
outros. 
As evidências mostram que as experiências que viveu na disciplina de DNA 
possibilitaram a Paulo desenvolver-se profissionalmente. O seu conhecimento profis-
sional evoluiu ao nível, sobretudo, de estratégias de ensino e de aspectos referentes às 
novas orientações curriculares para o ensino da Matemática, a saber: resolução de pro-
blemas, actividades de investigação e utilização das novas tecnologias (utilização do 
computador e de softwares matemáticos). Essas acepções motivam cada vez mais este 
professor que considera a participação na formação pós-graduada como um momento 
importante no seu desenvolvimento profissional.  
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Capítulo 7 
 
 
Alda 
 
 
Apresentação 
 
Alda tem cerca de 45 anos e é muito extrovertida. É professora de Matemática 
há cerca 25 anos. Nunca trabalhou noutra área e mostra-se realizada com a profissão, 
apesar de alguns contratempos. Licenciou-se em Matemática, Ramo Educacional, pela 
Faculdade de Ciências da Universidade de Lisboa. Conta que, apesar de ter boas notas 
em “letras”, optou pela Matemática por influência de suas primas que eram professoras 
desta disciplina. O empurrão que faltava foi as boas notas a Matemática e Física antes 
de entrar para a Universidade: “Quando cheguei ao Propedêutico tinha boas notas a 
Matemática e Física…. Decidi que era para a Matemática… E entrei” (TE1). Afirma ser 
uma professora de “alto astral” e justifica que isso a ajuda no dia-a-dia, dada a natureza 
da disciplina que lecciona.  
Até há pouco tempo, Alda leccionava numa escola que, para além de turmas de 
ensino regular, tinha também Cursos de Educação e Formação (CEF) com cursos pro-
fissionais, tecnológicos e outras variantes. Recentemente, mudou de escola e revela que 
está muito mais feliz no “novo endereço”. Considera que teve um percurso frustrante na 
antiga escola, apontando motivos que se prendem com a falta de motivação dos alunos, 
indisciplina, problemas económicos, sociais e de cariz relacional, com claros prejuízos 
nas suas aprendizagens: 
São alunos que não estão motivados para aprender nada, quanto mais 
Matemática. Aquilo era uma frustração completa e absoluta… O último 
ano que lá estive… Eu tenho a noção que não ensinei nada a ninguém! 
Passava o tempo a mandar estar quieto, não riscam a parede, não partem 
a mesa, tiram os bonés, puxem as calças para cima… Foi uma luta! Hou-
ve colegas que os deixavam fazer tudo… Resignados! Eu… Isso não 
consigo prescindir! Eu estava ali a guardar para ver se eles não estragam 
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muito… Tive uma turma que o ano inteiro não levaram caderno, lápis… 
Nada para a aula! Eu todos os dias dava uma ficha e na aula seguinte já 
não havia a ficha… (TE1) 
 
O sentimento de frustração revelado por Alda agravou-se com a situação profis-
sional decorrente das condições da escola. Só conseguia trabalhar com as turmas dos 
CEF o que, na sua perspectiva, dificultou a sua mobilidade profissional:  
Houve a célebre decisão da carreira docente… Haver titulares e não titu-
lares! Eu não conseguia entrar para titular por motivos familiares e estive 
dois anos com redução da componente lectiva… Na biblioteca, estive a 
trabalhar vinte e tal horas na escola todas as semanas… Aparentemente 
isso tudo não contou para nada! Não contou pontos para a tal história de 
titulares! Não conseguia entrar para titular… Se eu já estava a meio do 
grupo, ainda vim mais para baixo! A escola tem muito poucas turmas do 
ensino regular, e eu apanhava sempre CEFs, cursos profissionais, tecno-
lógicos [onde estão os alunos mais problemáticos]. (TE1) 
 
O problema de insegurança profissional sentido por Alda provocou-lhe um misto 
de revolta e desafio: “Aquilo me cansou muito… Tinha que fazer algo! Não era feliz e 
muitas vezes achei que não sabia ensinar” (TE1). Esta insatisfação levou-a a decidir 
mudar de escola e encarar a frequência de um curso de pós-graduação.  
Participou em alguns encontros profissionais, nomeadamente o ProfMat. Foi a 
alguns destes encontros e deixou de ir porque, segundo diz, a participação tornou-se 
monótona com consequente perda de interesse: 
Quanto aos ProfMat não fui a muitos. Fui a uns seis. Nunca frequentei 
outros encontros de outras associações profissionais. Não fui a muitos 
porque acho que estão a cair… Na mesma coisa de sempre! Está muito 
repetitivo. (…) São as mesmas pessoas, os mesmos temas… Se calhar 
para os novos, que nunca os ouviram, é engraçado… Mas a pessoa que 
vai uma vez, vai outra, acaba por… Acabei por fazer formação por causa 
do acompanhamento dos programas do ensino secundário… Eram muitas 
horas de formação e fazia com muitas pessoas que participam em sessões 
do ProfMat, para aquelas mais engraçadas e apelativas sim… Mas de res-
to já ouvi quase tudo noutro lado e fica sem interesse! (TE4) 
 
Deste modo, a sua participação, durante quatro anos, no acompanhamento local 
dos programas do ensino secundário, uma actividade da responsabilidade do Ministério 
da Educação, justifica, no seu entender, este sentimento relativamente aos ProfMat. 
Além disso, Alda refere que existem diversas preocupações na vivência diária dos pro-
fessores de Matemática que não são propriamente abordadas nesses encontros: 
Eu acho que se não tivesse participação em formações que abordam os 
temas dos encontros [temas abordados nos ProfMat]… Considero que 
seja um momento de enriquecimento… Coisas que não ouvimos no dia-
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a-dia das escolas… Veja bem, quer queiram ou não, nas escolas as pes-
soas não andam a discutir inovações pedagógicas… Estamos tão preocu-
pados em sobrevier aos fins-de-semana, que não dá para estar a discutir 
essas coisas. (TE4) 
 
No entanto, Alda é de opinião que estes encontros são importantes para profes-
sores em início de carreira e para os professores que não apostam noutro tipo de forma-
ção, pois, como refere, “a participação nesses encontros pode despertar para problemáti-
cas que, se tiver curiosidade, pode culminar com uma investigação ou pode mesmo 
aprender muito com outras experiências de outras pessoas que lá vão” (TE4). 
Indica que sempre esteve ao corrente da oferta formativa da Faculdade de Ciên-
cias porque fez aí a sua formação inicial e fez também diversas acções de formação. Há 
muito tinha intenção de frequentar um curso de mestrado mas foi adiando a sua candida-
tura pois que não queria frequentá-lo sozinha. Procurou, por isso, uma oportunidade que 
pudesse frequentar esse curso em conjunto com outra colega. Explica:  
Tinha que ter companhia e acho que é tão bom ter companhia de alguém 
conhecido. Acho que isto a solo é complicado. Andava a sondar a minha 
colega há bastante tempo para ver se ela vinha e decidimos… Nós fomos 
colegas do secundário, depois fomos orientadoras de estágios juntas, tra-
balhamos já juntas na escola há muitos anos… E então até que aconteceu 
(TE1).  
 
 Finalmente, as mudanças na carreira profissional, nomeadamente, as condições 
entretanto criadas de acesso à categoria de professor titular, associadas a um certo gosto 
por novas experiências pessoais, levaram Alda e a colega a decidir frequentar este mes-
trado: “No ano passado… Não conseguimos entrar para [professoras] titulares e agora 
na carreira como está definida temos que ir à prova pública… E pensamos que o mes-
trado era um bom empurrão” (TE1). Os dados revelam que a sua carrreira tem duas 
fases distintas. Apesar de ser uma professora alegre, seu discurso revela uma professora 
com problemas de motivação em consequência da insatisfação com as condições de 
trabalho encontradas a primeira escola onde leccionava. Demonstra uma certa insegu-
rança em algumas tomadas de decisão, nomeadamente na altura de entrar para a forma-
ção pós-graduada. O problema de insegurança profissional evidenciada por Alda a obri-
gou a um investimento na sua formação profissional sempre de olhos postos na mobili-
dade profissional. 
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Vivências e perspectivas profissionais 
 
Interesse e envolvimento com as TIC 
 
 Alda entende que as tecnologias são aliados importantes para o ensino de Mate-
mática em Portugal. Em particular, considera que a utilização dos computadores, com 
os softwares matemáticos, e as calculadoras gráficas são “instrumentos pedagógicos 
interessantes que nos ajudam a ultrapassar os problemas motivacionais crónicos dos 
alunos” (TE3). Nos tempos que correm e com a profusão das novas tecnologias, na sua 
perspectiva, o professor deve aproveitar o interesse dos alunos em tudo que se possa 
traduzir em vantagens no processo de ensino-aprendizagem. Além disso, pensa que os 
alunos têm uma tal apetência para as tecnologias que, muitas vezes, o próprio professor 
acaba por aprender com as suas experiências: 
Os alunos agora são muito “tecnológicos”… Muito mais do que nós. 
Quando tenho uma dúvida não hesito em perguntar-lhes como é que se 
faz! Não tenho complexo nenhum de perguntar-lhes qualquer coisa. 
Acho muito bem que eles me ensinam… Por isso que nós estamos cá 
todos os dias, para ensinar e aprender uns com os outros! Acho que eles 
têm mais competências para fazerem… Já não foram criados para traba-
lhar com papel e lápis! Eles fazem com algum custo! No computador 
fazem uma coisa rapidamente… Se tiverem que pegar no papel e escre-
ver… Aquilo não vai. Custa muito! O acto físico de pegar numa folha de 
papel e escrever… No computador eles teclam rapidamente e… Já está. 
Se sabemos que eles gostam temos de aproveitar e optimizar! (TE4) 
 
Segundo Alda, o seu contacto com as novas tecnologias deu-se por necessidade. 
Considera que a quantidade de trabalhos inerentes à profissão de professor torna 
imprescindível a utilização do computador. Aprendeu sozinha tudo que faz hoje em dia 
com o computador, sem ter tido nenhuma formação específica, o que lhe trouxe dificul-
dades inesperadas na certificação de competências: 
Já com os computadores começou com a necessidade mesmo! Tive que 
começar a organizar os trabalhos… Sistematizar… Sem ser de papel e 
lápis porque senão nunca mais me entendia! Fui mexendo até descobrir 
como é que se faziam as coisas. Nunca tive formação a esse nível! Agora 
mesmo tenho problemas com a certificação das competências TIC por 
esse motivo. Não tenho acções de formação em TIC. Agora tenho que 
preencher uma coisa na plataforma digital para ver se o centro de forma-
ção profissional reconhece alguma coisa. (TE4) 
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A relação de Alda com as calculadoras gráficas é antiga. Conta que, quando 
adquiriu uma, nem sequer a sabia usar. Aprendeu a utilizar a calculadora com os alunos, 
e a partir de então o interesse aumentou, passando a usá-la muito nas aulas: 
Aprendi com os alunos! Olha, ainda nem era possível utilizar uma calcu-
ladora nos exames e comprei uma e tinha lá em casa guardada. Tive uma 
turma do 10.º ano e mostrei a calculadora aos alunos. Disseram que tam-
bém têm [alguns]. Eu não sabia trabalhar com a calculadora. E foram eles 
que me ensinaram! Então comecei a “estudar” e passei a utilizar com fre-
quência nas minhas aulas. (TE4) 
 
Embora considere que as calculadoras são importantes, também acha que elas 
podem constituir um perigo se não forem usadas convenientemente: “Eles têm que per-
ceber que não se pode utilizar as calculadoras para tudo. (…) Devem saber como utili-
zar e para que fins! Senão pode ser prejudicial para eles e… Tornam os [alunos] pregui-
çosos!” (TE4).  
Para esta professora, umas das coisas mais positivas da profissão é a aprendiza-
gem resultante da interacção professor-aluno. Por isso, entende que o professor é cons-
tantemente influenciado pelos alunos e devem ser abertos a essa influência: “Por exem-
plo… No caso das calculadoras... Foram eles que me puxaram para lá! Se eles gostavam 
tinha que descobrir como é que se fazia! Tive que avançar mesmo. Tento prestar aten-
ção no que os alunos necessitam e precisam” (TE4).  
Alda utiliza o computador para fazer todas as actividades ligadas a escola e tam-
bém para se relacionar com os alunos. A nova escola exige-lhe muito mais a nível de 
organização de actividades não-lectivas e, por isso, usa muito mais o computador. Usa 
as redes sociais para interagir, fora da sala de aula, com os alunos e garante que melhora 
a relação quando se conhece os alunos para além do contacto formal, no ambiente esco-
lar: 
Utilizo para tudo. Preparar as aulas, planificação… Agora na nova escola 
temos que fazer planos de todas as aulas… Voltei de novo ao estágio 
[risos]… Tenho planificações a médio e curto prazos, por tema, por 
aula… Tudo escrito! Passo a vida agarrada ao computador … Ficha para 
os alunos, os testes, utilizo a Geogebra… As redes sociais são uma boa 
maneira de conhecer os alunos… No ano passado tinha o hi5 agora estou 
no facebook! Às vezes é importante saber o que anda ali por de trás! A 
vida deles… A gente só vê a “fachada”! Estando no facebook ou em 
qualquer outra rede, vê-se os estados de espírito que nos alertam para 
determinadas coisas. (TE3) 
 
Esta professora revela duas características muito importante para a profissão de 
professor que são a receptividade e o respeito pelo conhecimento dos alunos. Aproveita 
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os seus conhecimentos em relação às tecnologias para optimizar suas aprendizagens. 
Esta acção é importante para os motivar. Este ponto de convergência de apetência em 
relação às novas tecnologias patente permite uma melhor aproximação da professora 
com os alunos. Ficou evidente um carácter afectivo muito importante em Alda. A utili-
zação das redes sociais parece complementar a estreita relação que tenta manter com os 
alunos que são importantes no processo de ensino-aprendizagem. A professora revela 
também uma grande sensibilidade em relação a uma das novas orientações curriculares 
para o ensino da Matemática que é utilização das novas tecnologias, nomeadamente a  
utilização dos softwares matemáticos e a calculadora gráfica.  
 
Vivências de formação contínua 
 
Experiências anteriores de formação. Alda não tinha tido experiência anterior de 
participação em acções de formação de professores na modalidade e-learning, pelo que 
afirma que a disciplina de DNA constitui um ganho antecipado nesta etapa de sua for-
mação. Entretanto, fez muitas formações contínuas presenciais nas áreas de Matemática, 
Estatística e Probabilidades e outros tópicos de Matemática do ensino secundário e 
orientação pedagógica: 
Fiz várias. Fiz em Matemática. Praticamente todas na Faculdade de 
Ciências. Fiz uma em desenvolvimento curricular, há alguns anos, de 90 
horas, fiz duas ou três no Departamento de Matemática, de Estatística e 
Probabilidade e Tópicos de Matemática no ensino secundário e fiz outras 
de que agora não recordo. Fiz outra em orientação pedagógica (quando 
comecei a orientar estágios). Estas formações são importantes para qual-
quer professor! (TE4) 
 
Alda considera que a formação contínua é importante para o professor. “A nossa 
profissão precisa disto. Se ficarmos naquele conformismo… É complicado! O professor 
precisa de se actualizar sempre” (TE1). Faz um balanço positivo das acções de forma-
ção que realizou e que considera importantes, sobretudo para fortalecer os conteúdos 
científicos da disciplina e ter contacto com novas práticas pedagógicas. É de realçar a 
sua valorização do conhecimento matemático e conhecimento didáctico dos conteúdos 
para o ensino: 
Acho importante! Especificamente para os conceitos voltados para a 
Matemática… Com muitos anos sem contacto formal… É importante 
revisitar! Adquirimos vícios em ensinar as coisas… Fazemos de uma 
determinada maneira e depois, se calhar, aquilo nem está muito certo! 
Não digo que está errado mas se calhar… Se formos ver na minúcia há 
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ali um quantificador que está no sítio errado, enfim várias coisas… Acho 
que revisitar esses conceitos é bom para a formação do professor. (TE4) 
 
A experiência formativa que Alda mais valoriza foi a participação no acompa-
nhamento local dos novos programas de Matemática do ensino secundário, processo 
organizado há alguns anos pelo Ministério da Educação. Isso aconteceu pelo momento 
que vivia na sua anterior escola, pela aprendizagem realizada e, sobretudo, pelas novas 
oportunidades que essa participação lhe proporcionou em termos profissionais: 
Entramos as duas [ela e a colega que esperava para entrar no mestrado] 
para o acompanhamento, fizemos 4 anos naquele projecto, ela estava 
como eu naquela situação…. Sempre apanhávamos turmas que não pres-
tavam… Aquilo deu-nos ânimo… Como acompanhantes tínhamos que 
ter turmas do secundário… Foi a única maneira de apanharmos uma tur-
ma do secundário… Foi (…) Depois, de certa maneira, mete o bichinho 
de a gente aprender mais… Porque em cada ano de acompanhamento 
tinha três semanas de formação em regime de internato… (…) Começá-
mos a achar cada vez mais o trabalho na escola insípido face aquilo que 
estávamos a fazer noutro lado. (TE3) 
 
Perspectivas sobre a necessidade de formação e sobre o desenvolvimento pro-
fissional. Segundo Alda, a profissão de professor exige sempre actualização e esta for-
mação deve proceder-se de forma contínua durante a actividade profissional. Entende 
que esse investimento deve ser feito de uma forma reflectida, num momento certo da 
carreira e numa circunstância de vida pessoal favorável. Considera que uma formação 
pós-graduada para professores é aconselhável quando estes têm uma certa experiência 
profissional e, embora valorize a mistura de gerações, tem algumas dúvidas sobre o 
benefício da formação para os professores mais novos:  
O mestrado para mim foi óptimo! Para os mais novos… No meu grupo 
[no mestrado] tinha “miúdos”! Acho que eles ganharam pelo facto do 
nosso grupo ser de extremos. Ganharam com a nossa prática! A nossa 
experiência! Eles têm muita teoria mas têm pouca experiência. Nesse 
aspecto foi uma experiência enriquecedora (…) Acho cedo para tirarem 
muito rendimento como nós tiramos! A sensação que eu tenho… Con-
versei isso com a minha colega de grupo, sentimos que foi esta mistura 
que nos enriqueceu mais! Eles nos ajudaram neste mundo de investiga-
ção… Vai às tecnologias… Não tinha ideia de onde andava à procura… 
Não estávamos acostumadas… Não era uma coisa que fazíamos no nosso 
tempo… Mas nós temos já outra capacidade de trabalhos que eles não 
têm… Pensávamos que, por serem mais novos, tinham uma resistência… 
Mas não. Não conseguem ficar muito tempo a fazer um trabalho. Fica-
vam exaustos… Grupos mistos é enriquecedor! Com grupos uniformes já 
não posso dizer a mesma coisa! (TE3) 
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Na perspectiva de Alda, a aposta na formação contínua é fundamental para o 
desenvolvimento profissional do professor. No entanto, considera que uma formação 
pós-graduada não é vantajosa para um professor recém-formado. Entende que os anos 
de experiência fazem com que cada professor (re)define sua identidade como tal, deter-
minando desta forma que aspectos da sua prática é preciso melhorar ou investir: 
Penso que não deve ser imediato! Sair da faculdade e encarar uma pós-
graduação não é uma boa ideia! Não é tão rico fazer logo e não tão tarde 
como vim! O professor tem que saber quem é como professor. Saber o 
que precisa, o que lhe faz falta, o que precisa melhorar! Saindo da facul-
dade ainda o aluno-professor não se conhece… Ainda dois, três anos não 
é suficiente! Orientei vários estágios e digo isso com propriedade! Eu via 
que ainda não sabem o que é ser professor. Devem ganhar alguma prática 
e a partir dai investir mais em formações específicas ou uma pós-
graduação para se desenvolverem! Também agora só o mestrado é que dá 
a profissionalização… Até entendo que as pessoas tenham que fazer des-
ta forma! Mas para mim não está muito correcto. (TE3) 
 
Alda reconhece que actualmente é muito mais fácil um professor desenvolver-se 
profissionalmente, com a democratização das tecnologias de informação e comunica-
ção. Na altura que terminou sua formação inicial, segundo conta, era difícil pensar em 
frequentar uma acção de formação, sobretudo numa modalidade mista, com suporte das 
TIC. Os hábitos eram diferentes, a cultura de investigação incipiente, e tudo isso dificul-
tava o investimento profissional: 
Sair da faculdade na altura que saí, há quase 30 anos, é totalmente dife-
rente! Não tínhamos as tecnologias que têm hoje. O acesso era nulo… 
Não criei hábitos de investigação porque não tinha os meios necessá-
rios. Se quisesse trabalhar com um computador tinha que ir ao Instituto 
Superior Técnico ou à noite, o que não era possível! Agora, com as tec-
nologias, as colaborações são possíveis e torna-se mais fácil tudo. Havia 
um mundo em que estava de fora… Queria meter lá um pezinho e não 
podia! (TE3) 
 
Segundo Alda, grande parte dos problemas que os professores têm com os alu-
nos devem-se ao défice de actualização dos métodos de ensino, em consequência da 
falta de investimento pessoal e profissional: 
Acho que todos os professores devem evitar estagnar na carreira! Infe-
lizmente há colegas que notamos que estão um bocadinho parados… 
Congelados ali no tempo… Em termos de métodos… E esses professo-
res… Associo a professores que têm mais problemas com os alunos. Se 
obrigamos a nossa cabeça a trabalhar envelhece mais devagar! Inevita-
velmente temos todos que envelhecer. A diferença de idade entre nós e os 
alunos vai ser sempre um fosso. Se a pessoa tentar manter a cabeça acti-
va… Não quer dizer que tenha necessariamente que frequentar uma pós 
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graduação… Isto é pesado! Eu sinto que já vim tarde. Devia ter vindo 
uns 5 ou 6 anos mais cedo. Fazer formação, acho que é importante! 
(TE3) 
 
Na sua perspectiva, os professores apostam pouco na sua formação contínua e 
especializada, o que compromete o seu desenvolvimento profissional. Considera que o 
conformismo, a situação social e familiar e uma aparente estabilidade profissional 
podem estar na origem dessa situação: 
Estavam muito seguros que estavam no topo… Que tinham chegado lá. 
Mas com a reestruturação da carreira… Também maior parte dos meus 
colegas na escola já são pessoas de idade… Isso faz com que não inves-
tem na formação. A única que investiu é a coordenadora. É uma pessoa 
que não consegue parar! Talvez também porque tinha uma estabilidade 
de vida que a permitia fazer isto! O marido é médico… Pediu 4 anos de 
licença sem vencimento para fazer investigação, só tinha um filho… 
Estas circunstâncias também condicionam a vida das pessoas! Eu não 
podia fazer isso por exemplo há mais tempo! Talvez as outras que não 
fizeram estavam na mesma situação! Encaram-se mais como mães, 
como… Talvez a profissão não seja uma prioridade máxima. (TE3) 
 
Alda reconhece que o desenvolvimento profissional passa pelo investimento na 
formação contínua mas entretanto reconhece que diversos factores tais como: difícil 
situação familiar, dispersão por diversas actividades na escola, conformismo e uma apa-
rente estabilidade profissional condicionam tal investimento. Seu discurso revela uma 
preocupação com a actualização mas não clarifica a sua perspectivas sobre o timing em 
que o professor deva apostar na formação contínua. Realça a importância das novas 
tecnologias na formação contínua e desenvolvimento profissional do professor, desta-
cando a preponderância de formas de ensino sustentados por esse advento. 
 
Perspectivas sobre a profissão docente 
 
Segundo Alda, a escola tem grandes responsabilidades na formação do seu pes-
soal docente e não docente. O diagnóstico das necessidades de formação e a aposta na 
formação contínua deviam ser incluídos na estratégia de cada escola, consolidando a 
imagem do professor e contribuindo para optimizar seu desempenho. Por isso, entende 
que, deixando esta iniciativa para cada professor, cada vez mais a sua actuação é ques-
tionada, com a consequente desvalorização da profissão. Afirma mesmo que a profissão 
está em crise e aponta como causas as sucessivas medidas da tutela, que desautorizam 
os professores, e também o problema da indisciplina, que se agrava cada vez mais: 
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Não tenho a menor dúvida que a nossa profissão está em crise! Uma 
gama de factores… De há muito tempo a esta parte que os sucessivos 
ministros (ou assessores com ideias mirabolantes!) têm vindo a desauto-
rizar o professor! Ainda não batemos no fundo e estou convencida que… 
Ainda estamos numa sociedade muito pacífica… Ainda esta semana no 
facebook, tenho um amigo que é o professor que comentava aquela notí-
cia do aluno que matou o professor à facada! Ele levantou esta questão 
sobre a violência nas escolas… (…) Na escola onde eu estava já havia 
alunos… Já havia ameaças... Isso é como um vulcão! Está ali e vai arre-
bentar um dia! Da forma como os professores estão a ser desautorizados 
pelo Ministério e pelas famílias. (TE3) 
 
O reconhecimento da importância do papel social do professor, na perspectiva 
de Alda, tem diminuído com o tempo. Assim, acredita que os pais não confiam nos pro-
fessores: 
Não há reconhecimento. O professor antes era… “Senhor professor…” 
Passava numa terra mais pequenina e os senhores e as senhoras nos cum-
primentava: “Senhor professor!” Há um papel nosso que é preciso reco-
nhecer. As pessoas confiam-nos seus filhos e deviam confiar em nós! 
Eles no fundo não nos confiam seus filhos… No fundo pegam nos filhos 
e nos dão para tomar conta! Para educarmos nos possíveis porque para 
eles dão muito trabalho… Há essa desresponsabilização da sociedade. 
(TE3) 
 
No seu entender, as sucessivas medidas da tutela tornam a profissão pouco atrac-
tiva. Acredita que o salário que aufere, no contexto social do país, é razoável. Entretan-
to, se se comparar com outras áreas de actuação e tendo em conta o trabalho inerente à 
profissão, considera que o salário é baixo. Além disso, é de opinião que, para os profes-
sores em início de carreira a remuneração é incompatível com as funções e assinala difi-
culdades na progressão na carreira docente: 
No nível em que estou, e no país em que estamos, eu não posso dizer que 
ganho mal! Um professor em início da carreira ganha mal porque tem 
que trabalhar tanto como eu… Relatórios, prepara mais aulas do que eu, 
não tem redução da componente lectiva… (…) Mas, face a outras pes-
soas com o mesmo nível de preparação teórica ou prática que eu, ganho 
mal porque na prática tenho dedicação exclusiva à escola, porque não 
consigo ter um outro emprego, não tenho nenhum subsídio de dedicação 
exclusiva, não tenho horário definido, a maior parte dos dias saio da 
escola sete, oito horas… E não tenho subsídios de isenção de horário! 
Depois vou para casa preparar aulas, ver testes… Que são as tais dez 
horas de trabalho individual que eles dizem que temos… Tenho uma casa 
para gerir um outro tempo que tenho que dedicar a componente indivi-
dual de trabalho há de ser entre a meia noite e as oito da manhã! Esta car-
reira agora não é atractiva… E a educação é a base de tudo. (TE3) 
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Alda é de opinião que a profissão do professor está a tornar-se precária e entende 
que esta situação poderá causar graves consequências sociais: 
Os colegas contratados encaram isso um bocado… [Faço isso mas se me 
apareceram outras coisas vou me embora!] Não terei que aturar esta tur-
ma tão grande, alunos mal comportados… Isso pode ser um grande pro-
blema para sociedade. O professor deve ser melhor valorizado! Sendo 
importante para todas as outras profissões… Um professor deve trabalhar 
motivado para poder formar bons cidadãos, caso contrário poderá ser um 
caos! (TE3) 
 
Na sua perspectiva, todos esses factores espelham a desvalorização da profissão 
por parte de todos os agentes sociais. No entanto, a sua imagem da profissão é muito 
positiva. O gosto e dedicação pelas causas da educação e formação são importantes: “eu 
vejo isso com muita paixão e dedicação, só desta forma que consigo vencer as dificul-
dades. Se não fosse por paixão isso estaria muito mal!” (TE3). 
A maior preocupação de Alda é com o processo de avaliação e progressão dos 
professores na carreira. Afirma que, da forma como foi implementado, este processo 
provoca instabilidade e agrava a relação entre os professores. Mostra-se decepcionada e 
inquieta com o que ainda está para vir: 
Por exemplo no meu grupo onde eu estava… A minha colega e eu tínha-
mos mais as horas de formação que as pessoas todas que passaram para 
adjuntas. Mas isso não foi valorizado para coisa alguma! E fomos avalia-
das por uma dessas pessoas! E depois o processo todo foi um grande 
escândalo… Nesse ciclo de avaliações que acabou agora tive três avalia-
ções diferentes! Fui chamada à escola por três vezes para me darem três 
avaliações diferentes! Isto cria um clima de mal estar… Eu, graças a 
Deus, já não estou lá na escola… Agora, imagina que eu tinha continua-
do lá na escola… É completamente impensável que as pessoas se dêem 
bem! (…) Eu nesta escola agora não sei quem é que vai me avaliar por-
que o departamento é muito grande, não pode ser a coordenadora porque 
não vai poder avaliar toda a gente… Portanto vai ter que delegar! Há ali 
muitas sensibilidades diferentes e não conheço bem as pessoas! Embora 
particularmente tenha ficado decepcionada com algumas pessoas… Que 
ao fim de 20 anos não deveriam fazer comentários que fizeram ao respei-
to do meu trabalho. (TE3) 
 
Esta falta de reconhecimento do trabalho do professor e uma certa injustiça no 
processo de avaliação interna, patente no discurso de Alda revela um outro factor de 
descontentamento da professora. Na sua perspectiva, a desmotivação e dificuldades de 
relacionamento entre os professores expressas são consequências directas de lacunas no 
processo de avaliação de professores. Apesar de ter uma visão positiva da profissão, vê 
uma crescente desvalorização da profissão de professor por parte dos agentes sociais o 
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que poderá causar alguns problemas sociais. O reconhecimento do papel social do pro-
fessor vem diminuindo, conclui. 
 
Vivência da disciplina de DNA 
 
Nesta secção abordo o percurso realizado por Alda na disciplina de DNA e ana-
liso o papel do trabalho colaborativo e as dimensões de actuação do tutor no processo de 
aprendizagem online. De seguida, analiso as aprendizagens efectuadas e apresento uma 
discussão sobre o balanço que esta formanda faz da disciplina. 
 
Percurso realizado e perspectiva geral sobre o dispositivo de formação 
 
As diferentes etapas do trabalho. Alda considera que, na modalidade de ensino 
semi a distância, é muito importante a preparação das tarefas por parte dos formado-
res/tutores e o envolvimento dos formandos. Esta formanda considera que grande parte 
do sucesso desta disciplina, a nível de aprendizagem, se deveu à forma como as tarefas 
foram concebidas e colocadas. Em particular, está a pensar nas questões da sua disserta-
ção e considera que a tarefa 2 (definição das questões de investigação) foi essencial para 
melhor entender este processo:  
Acho que foi óptimo! Eu ainda ando a mastigar as questões da minha 
tese… Mas acho que se não tivesse feito aquilo estaria muito mais atra-
sada porque não tinha tido experiência nenhuma… Acho que a disciplina 
é óptima para quem está a estrear a fazer uma investigação. Essa tarefa 
para mim foi muito boa porque nós tivemos mesmo pensar acerca daqui-
lo… O que queríamos estudar bem o assunto, perceber o que era impor-
tante e o que teria que ser acessório porque tudo era muito vasto. Por 
exemplo, quando se diz expressões algébricas… Isto é um mundo! Nós 
tivemos que pensar, ler bastante e depois… Foi a partir daí que definimos 
as questões de investigação… Não saíram bem à primeira e tivemos que 
reformular, mas isso aconteceu com quase todos…. Todos os professores 
já nos tinham dito isto que o trabalho tinha que estar sempre em constru-
ção e que a investigação é mesmo isto! Nós temos verificado isto mes-
mo… Reformula-se o trabalho à medida que ele avança. (TE1) 
 
Alda revela no seu discurso uma acepção importante no que respeita à aborda-
gem das questões de investigação numa investigação. No exemplo sobre as “expressões 
Algébricas” revela um procedimento importante de mobilização de conhecimentos para 
a clarificação do problema e definição/formulação das questões de investigação. Houve 
também a clarificação da percepção, por parte desta formanda, do carácter aberto da 
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definição das questões de investigação e que o exercício de reformulação das questões 
de investigação é possível no decorrer de uma investigação. Alda acredita ainda que esta 
etapa de definição das questões de investigação é longa. Disse que este trabalho foi uma 
constante até a altura de recolha e tratamento dos dados. Algumas das questões foram 
mesmo definidas após a recolha e análise dos dados:  
Porque mesmo os resultados que obtivemos agora… Nós acabamos de 
reformular duas questões… Mas os resultados que obtivemos permitem 
nos responder muito bem algumas delas do que a outras… Uma delas 
tivemos pouca informação… Possivelmente não recolhemos os dados da 
melhor maneira… É uma aprendizagem! Mas isto tudo é muito positivo. 
(TE1) 
 
A leitura sobre os temas matemáticos relevantes para o trabalho que iam desen-
volver ajudou muito na parte científica e também pedagógica. Alda afirma que neste 
aspecto, o formador teve um papel decisivo. A sugestão dos artigos relacionados com o 
tema escolhido foi muito a propósito e facilitou imenso: “Tem mais experiência e a 
indicação que nos dava era sempre precisa… Também não tínhamos muito tempo para 
pesquisar e ainda decidir o que era melhor” (TE1). 
Outra tarefa que Alda gostou de realizar foi a terceira. Considera que comentar 
um artigo empírico exige que se conheça muito bem o próprio artigo, implicando cuida-
dos na leitura. O próprio processo de escolha de artigos obrigava uma leitura de vários 
outros artigos, facto que a permitiu comparar diversas perspectivas:  
Gostei muito de fazer esta tarefa! Para já tivemos que escolher um artigo. 
Na medida em que tivemos que escolher um artigo lemos vários e enca-
ramos várias perspectivas. Tivemos que centrar num porque não era pos-
sível estar a comentar várias coisas pelo tempo que tínhamos e o limite 
de caracteres imposto. A própria busca do artigo em si é interessante por-
que procuramos vários e trabalhamos aquilo é que identificava connosco. 
Tive contacto com várias coisas que acho que irão me ser úteis mais tar-
de… Não eram adequadas à tarefa em si mas abriram-me perspectivas 
para o trabalho da tese mais tarde. Depois, o trabalho em si foi agradável 
porque nós tivemos um artigo que gostávamos, era muito rico, interes-
sante e nos ensinou bastante. (TE1) 
 
A disciplina de DNA permitiu à Alda o contacto com diversas literaturas sobre o 
tema e o processo de selecção do artigo se revelou importante na medida em que 
aumentou a sua capacidade de apreciação crítica da abordagem que melhor servia para a 
tarefa. Considera que o artigo que leu foi uma mais-valia importante em termos de pre-
paração para a recolha dos dados. Argumenta que ficou com a ideia clara das etapas que 
tinha que cumprir e ajudou muito na preparação para o “terreno”:  
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Este artigo influenciou-nos bastante. Outros que lemos também nos 
deram ideias… Juntamos aquilo tudo e depois acabamos por fazer uma 
coisa diferente porque tínhamos que fazer a uma turma e depois o profes-
sor na vertical até o 12.º. Não conseguimos e fizemos até o 11.º e de facto 
ele tinha razão porque foi interessante ver que as coisas não eram bem 
como nós pensávamos… A esse nível tivemos respostas surpreendentes 
dos alunos mais velhos. (TE1) 
 
A grande dificuldade, segundo Alda, foi o volume de dados recolhidos, o que 
tornou muito trabalhosa a sua descrição e sistematização. Conta como foi este processo 
e realça o apoio do tutor:  
Foi trabalhosa! Primeiro acertamos a melhor maneira de arrumar aquilo 
tudo… Foi muito complicado. Depois definimos umas tabelas. As cate-
gorias não foram difíceis de definir pois elas emergiam com muita clare-
za… Não foi por aí as grandes dificuldades. As dificuldades eram o 
volume dos dados. O problema era como sistematizar aquilo tudo de 
maneira a que se conseguisse ler… Depois então o professor deu-nos 
uma outra sugestão, mantivemos as nossas porque ele concordou que 
estava bem, só que tinha… Estava uma perspectiva, turma a turma, 
depois ele nos deu uma outra sugestão… Fazemos uma tabela em Excel 
que facilitou… E que possibilitou nos fazer a tal análise na vertical… O 
que foi mais simples de fazer do que das nossas porque tinha as dificul-
dades dos alunos todas “especificadinhas”… Tinha estratégias, tinha difi-
culdades. As outras só as dificuldades que, no fundo, é aquilo que acaba 
por ser mais engraçado. (TE1) 
 
A opção feita por Alda na definição das categorias de análise explicita um exer-
cício frequente de qualquer investigador no processo de análise dos dados. Por outro 
lado ficou vincado o papel de orientação nesse processo que a ajudou na definição das 
categorias de análise. Com as orientações a que se refere, ficou mais fácil manipular os 
resultados, acrescenta. Indica, no entanto, que foi um pouco complicado perceber as 
categorias de análise de acordo com as questões de investigação traçadas:  
Foi trabalhoso a partir do momento em que conseguimos perceber como 
é que era… Mas foi só uma questão do volume de trabalho. Quando 
fizemos o teste já tínhamos feito uma matriz e adiantamos um bocado. 
Cada matriz possuía o que é que cada tarefa pretendia e a partir daí foi 
fácil perceber como é que eles estavam a ir de encontro á aquilo que nós 
estávamos à espera ou onde é que a resposta era completamente diver-
gente e porquê… Porque a partir daí era fácil perceber… Isso ajudou-nos 
imenso… Esta sistematização. À medida que construímos os instrumen-
tos de recolha de dados fazermos aquela sistematização de o que é que 
esperamos com isto foi bom… Se tivéssemos esperado para depois, se 
calhar, seria mais complicado. (TE1) 
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Alda realça, uma vez mais, a boa preparação das tarefas por parte do tutor 
(assunto abordado com mais pormenor mais adiante). Acredita que a qualidade do tra-
balho na disciplina de DNA e a aprendizagem realizada se deveu muito à forma como 
foram concebidas as tarefas:  
A sequência das tarefas por se só obriga-nos a entender como é esse pro-
cesso de investigação… Penso que agora tenho uma ideia do que será a 
dissertação. Para além de conhecimentos de Números e Álgebra penso 
que a parte da Metodologia de Investigação ficou bem trabalhada, graças 
a preparação da disciplina por parte dos tutores… É incrível a forma 
como aprendemos com estas tarefas e penso que culminou com excelen-
tes trabalhos… Basta ver o nível nas apresentações! (TE2) 
 
Alda revela um assimilar considerável de preceitos pelo que qualquer investiga-
dor experimenta no arranque de uma investigação. Desde (i) a reflexão sobre o tema de 
investigação, (ii) o contacto com a literatura, (iii) a clarificação do problema, (iv) a 
definição das questões do estudo, (v) processos de preparação, recolha e tratamento dos 
dados, até o exercício aberto de ligação de todo o processo, constituiu uma grande acep-
ção tendo em conta a etapa por que tinha de passar - escrita de sua dissertação. 
As sessões presenciais. As sessões presenciais no b-learning, segundo Alda, têm 
um valor considerável. Entende que as sessões presenciais iniciais constituíram um 
momento importante para orientações gerais para a disciplina: “Aqui é que se definem 
as regras do jogo! É bom para conhecer os colegas e perceber as orientações principais 
para a parte a distância” (TE2). É de opinião que os conteúdos tratados foram interes-
santes e conclui que não dispensava este momento: “As sessões presenciais iniciais 
foram um bom empurrão para a disciplina… Eu gostei das sessões iniciais e acho que 
não dispensava nenhum dos conteúdos tratados! Não dispensava nenhuma das sessões” 
(TE2)! Afirma que o tempo destinado para estas sessões foi adequado e o método de 
trabalho também. As sessões foram dinâmicas, na sua perspectiva, e considera que não 
faltou nada que a ajudasse no trabalho independente:  
Não senti nenhuma necessidade… Houve uma colega que se queixou 
que… Como não estava connosco no 1.º semestre… Havia coisas que se 
calhar… Talvez não estava habituada aquele ritmo. Para nós como era 
muito semelhante, as disciplinas que tivemos no 1.º semestre… Pelo 
menos para mim e para as pessoas do meu grupo… Ninguém se queixou. 
Nós achamos que aquilo estava bem, estava certo. Foi o que precisamos 
para arrancar. (TE2) 
 
Alda reconhece a importância da interdisciplinaridade e a semelhança de abor-
dagem nas disciplinas do Mestrado para com a DNA. Em contrapartida, para as sessões 
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não presenciais, indica que o tempo foi francamente insuficiente para a realização das 
tarefas:  
Era a metade daquele que precisávamos! Nós temos uma vida complica-
da em termos de escola… Eu tenho uma vida complicada em termos de 
família e para não faltar a nada… Escola, aqui (FCUL) sinto que faltei 
uma bocado em casa… Não gosto! Em todo ano lectivo faltei uma aula 
na escola. Um bloco de 90 minutos. Foi uma vitória pela vida que levava. 
Havia pessoas no meu grupo que nem isso faltaram. É evidente que os 
esforços que fizemos foram grandes. Tivemos que ficar até às 5 horas da 
manhã porque o tempo não rendia… É complicado! Hoje em dia a escola 
requer muito de nós. Aulas, reuniões, trabalhos que fazemos em casa… 
Há muita coisa! (TE2) 
 
Alda revela a sua visão da escola e denuncia uma ligeira incompatibilidade entre 
as actividades na escola e as tarefas na disciplina de DNA. Os factores mencionados 
condicionaram muito o cumprimento de alguns prazos de entrega das tarefas, na sua 
opinião, apesar do grande esforço de todos os elementos do seu grupo. Assegura que 
gostou das sessões presenciais finais e confessa que estava muito curiosa para ver o que 
alguns grupos andavam a fazer:  
Gostei de ver as apresentações... Até porque estava muito curiosa… 
Havia grupos que já sabíamos mais ou menos o que andavam a fazer, se 
bem que há pessoas que fazem muito segredo… Quanto a nós não havia 
muito segredo… Sempre projectávamos os nossos trabalhos e todos que 
entravam na sala podia ver do que se tratava… O que estávamos a fazer! 
Há pessoas que são mais reservadas que gostam de guardar as surpresas 
todas para o fim… Nós também guardamos algumas. (TE2) 
 
Nos sistemas de b-learning, as sessões presenciais na fase final do trabalho, no 
entender de Alda, são cruciais para a consolidação das aprendizagens. Afirma que foram 
muito ricas as apresentações dos outros grupos e que foi muito bom ver a abordagens 
das tarefas na perspectiva dos seus colegas. Diz igualmente que o valor dessas sessões 
também se justifica pela possibilidades de comentar, apreciar o trabalho realizado pelos 
colegas e consequentemente aprender coisas novas. Fez a seguinte apreciação geral das 
duas sessões presenciais finais, em termos de apresentações dos trabalhos de outros 
grupos:  
Alguns grupos… Acho que apresentaram muito bem. Foi muito bonito! 
Houve outros grupos que acho que centraram muito a sua apresentação 
no quadro teórico e saiu pouco o que efectivamente fizeram. Nós tínha-
mos dois slides do quadro teórico, e do resto era a apresentação dos 
resultados e da metodologia. No fundo isso que era giro. A revisão de 
literatura era o que já tínhamos feito no 1.º semestre. Mais ou menos já 
sabíamos o que era. Aquilo que era a novidade era montar uma investiga-
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ção levar a cabo e tirar conclusões. E… Acho que algumas apresentações 
não seguiram muito esta lógica. Cada um fez aquilo que achou adequado. 
Nós achamos que o mais importante era a metodologia e os resultados 
em si. A parte teórica foi, sim, importante. Tirei muitas referências que 
me servirão para a tese…. (TE2) 
 
Alda reconhece que as sessões presenciais são importantes no processo de 
aprendizagem em b-learning. Para as sessões iniciais, por um lado, destaca (i) as orien-
tações gerais dos tutores que são importantes para a realização do trabalho independen-
te, (ii) a interacção com os colegas, permitindo optimizar as relações pessoais e a (iii) 
importância dos conteúdos abordados e discutidos. Considera, por outro lado, que as 
sessões presenciais finais constituem um momento de aprendizagem com a experiência 
dos colegas, suas perspectivas sobre os assuntos trabalhado na disciplina. 
O fórum e a plataforma. Segundo Alda, os fóruns não funcionaram de acordo 
com as suas expectativas iniciais. Entende que num sistema de b-learning é um podero-
so instrumento para a aprendizagem mas que no caso desta disciplina não teve esse 
papel. Entende que as características das tarefas, a especificidade das questões e o modo 
de trabalho seguido condicionaram, por exemplo a participação no fórum livre:  
Não sei… Nós mandávamos mais os e-mails directamente ao nosso tutor. 
Eram questões de pormenor não fazia sentido estar a pôr aquilo para toda 
a gente porque aquilo era tão particular, tão específico que as pessoas não 
iam acompanhar o que nós estamos a fazer! Se os outros não tinham 
conhecimento do que estávamos a falar que contributo é que podiam 
dar?! Os trabalhos não estavam a ser publicados… Ninguém tem acesso 
aquilo que os outros estão a escrever e então é difícil responder uma 
questão que é específica de uma coisa que pretendemos saber mas que 
diz respeito a uma coisa particular e não geral. Na disciplina, para mim, o 
fórum foi secundário! (TE2) 
 
Alda ainda defende que em futuras realizações seria conveniente criar na plata-
forma um espaço para publicação dos trabalhos, à medida que avançam, para que os 
participantes possam, em caso de interesse, acompanhar os trabalhos dos colegas: 
Se estivermos ao corrente do que os grupos estão a fazer fica mais fácil 
comentar eventuais questões que possam colocar! Se as questões e os 
comentários forem específicos, mesmo que os temas forem próximos… 
É mais difícil responder ou comentar! Nesta forma, a distância, sem saber 
o que os outros andam a fazer, não vejo que tivesse mais possibilidades 
de ser utilizado doutra forma. (TE2) 
 
Alda entende que o fórum obrigatório não teve um papel significativo no que se 
refere à sua importância na aprendizagem on-line. Confessa que não participou muito 
neste fórum e justifica pelo facto de ter sentido alguma incomodidade com o modo 
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como alguns comentários foram feitos, para além do facto que ninguém comentou as 
suas questões. Indica até que a única participação que teve foi no sentido chamar a aten-
ção para o modo como deviam ser encaradas as discussões: 
Confesso que não participei no fórum! Nós pusemos lá as nossas ques-
tões… Também ninguém as comentou… Não sinto… Houve alguns 
comentários dos colegas que foram desagradáveis para os outros! Quan-
do uma pessoa tem uma crítica a fazer tem que ser construtiva. Criticar 
por criticar não vale a pena… E eu a única participação [que tive] foi 
neste sentido a dizer que não… É assim, eu posso avaliar o trabalho que 
tive para definir as questões e o que tive que fazer… Se calhar não fica-
ram óptimas mas eu tive imenso trabalho para definir aquilo… Chegar ali 
e deitar abaixo aquilo que os outros fizeram sem ter percebido o que é 
que tinham trabalhado… Por mim não servia! E então eu disse que a úni-
ca coisa que podia fazer é colocar aquilo que sabia… (…) As nossas 
questões também ninguém comentou então não sentimos particularmente 
motivados a intervir… Neste sentido, para o grupo o fórum não teve mui-
ta importância! (TE2) 
 
Alda não teve dificuldades em trabalhar com a plataforma. Já a tinha usado nou-
tras ocasiões e considera-a muito funcional. Não sentiu falta de fluência tecnológica 
para uma plena inserção nas actividades da disciplina. Indica que durante o percurso não 
teve problemas de acompanhamento e não sentiu falta de nenhum tipo de apoio. Indica, 
apenas, que sentiu falta de tempo para fazer o que era pedido. Quando lhe foi pedida 
para fazer uma apreciação global da disciplina e a forma como se processaram as activi-
dades, refere:  
Eu pessoalmente gostei… Estou a gostar… Muito bem conseguida, mui-
to bem organizada… Acho que é muito útil… Eu, pensando assim 
retrospectivamente, acho que das disciplinas que fazemos no mestrado é 
capaz de ser aquela que mais nos virá ser útil para o ano da tese. É evi-
dente que sem toda a base que tivemos no 1.º semestre não teria senti-
do… Não conseguíamos fazer metade daquilo que fizemos, provavel-
mente… Eu própria não conseguiria porque não tinha experiência de 
investigação e tive que aprender muita coisa nas outras disciplinas de 
base do 1.º semestre. O nosso problema é o tempo e a carga de traba-
lho… Mas a disciplina está muito bem conseguida desta forma… É por-
que isto é muito mais se pensássemos em ter 5 horas de aulas de duas em 
duas semanas. O trabalho da leitura dos textos é completamente distinto 
deste…. Neste, temos que escrever muita coisa… São quatro pessoas que 
se têm que juntar para trabalhar… Os prazos são rígidos, os números dos 
caracteres são rígidos… Também se calhar ainda não temos muito poder 
de síntese… Também não temos muitos conhecimentos para perceber o 
que é essencial, não é?... Essencialmente acho que é uma questão de 
tempo. Se a disciplina fosse planificada para um espaço de tempo maior 
era fantástica. (TE2) 
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 Apesar de reconhecer que os fóruns não funcionaram de acordo com as suas 
expectativas iniciais, Alda mostra satisfeita com a forma como todo o processo na dis-
ciplina foi desencadeado e reconhece que esse handcap dos fóruns não traduziu em pre-
juízos, de qualquer ordem, na aprendizagem na disciplina, dado à sua organização e 
acompanhamento, assunto abordado com mais pormenores mais adiante.  
 
O trabalho colaborativo  
 
Alda considerou muito importante a forma como a disciplina foi pensada. Valo-
rizou igualmente a forma como os tutores conduziram as actividades, a dedicação nos 
trabalhos da disciplina e a coesão entre os elementos do seu grupo. O modo como se 
refere à formação sugere que (a) o tutor, (b) a forma como as tarefas são concebidas, (c) 
o nível de interacção entre os formandos e formandos-formadores, (d) a cumplicidade 
entre os pares, e (e) o suporte tecnológico que medeia a comunicação, são, todos eles, 
factores determinantes para o sucesso na aprendizagem on-line. Sugere, igualmente, que 
a forma como os elementos de um grupo se relacionam e a forma como o próprio grupo 
se constitui pode influenciar no resultado de aprendizagem e na qualidade de trabalhos 
que se desenvolve na aprendizagem on-line.  
O grupo de Alda constituiu-se por acaso, conforme conta esta professora, no iní-
cio do curso. Para além de uma colega de trabalho (que conhecia bem) o grupo tinha 
mais três pessoas que anteriormente não conhecia. Entende que o grupo funcionou mui-
to bem, apesar disso, e que foi importante para a aprendizagem que realizou na discipli-
na. Ela explica que adoptaram uma forma de trabalhar para optimizar o tempo quando 
se encontravam:  
Nós conseguimos juntar-nos uma vez por semana. Temos por hábito tra-
balhar individualmente e depois misturamos aquilo que cada um traz para 
o trabalho do grupo. Para se trabalhar bem em grupo tem que se fazer um 
trabalho individual prévio. Dividimos tarefas a cada semana porque 
senão não resulta. (TE1) 
 
Este trabalho individual que Alda se refere revestiu-se de grande importância 
para ela. Sublinha que as discussões tornaram-se mais ricas com a preparação que cada 
um levava. Remata que, com a frequência com que o grupo se encontrava, a estratégia 
resultou e os ganhos foram maiores. No entanto, realça que respeita a forma que cada 
grupo trabalhou e refere que, como trabalhavam muitas vezes na mesma sala, constatou 
que outros grupos utilizaram outras estratégias e acredita que também funcionaram, pela 
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qualidade dos trabalhos apresentados no final da disciplina. Esta formanda diz que o 
doseamento entre os trabalhos individuais e de grupo na disciplina foi bom e entende 
que não haveria espaço para mais trabalhos individuais devido às características dos 
trabalhos que propostos na disciplina. Exigia, entende, um bom nível de trabalho de 
colaboração e de cooperação no grupo. 
Alda afirma que o tempo disponível para a disciplina não era muito compatível 
com o volume de trabalhos na mesma. Comenta, entretanto, que o tempo que cada um 
dos elementos do grupo tinha para a dedicação à disciplina influenciou também na divi-
são das tarefas, sem prejuízo na relação entre eles. Ainda assim entende que os trabalhos 
correram bem e que no final o esforço de todos minimizou o desequilíbrio na referida 
distribuição:  
Dentro das limitações de tempo que cada um de nós temos… Neste 
semestre temos horários que são um bocado incompatíveis… Acho que 
as coisas correram relativamente bem… Se calhar a divisão de tarefas 
que devíamos ter melhorado… Também já estávamos todos cansados… 
Nós as duas (refere a colega do grupo) estamos mais perto da Faculda-
de… Se fosse preciso vir cá fazer para mais qualquer coisa vínhamos. De 
modo geral acho que a divisão está bastante equitativa. (TE1) 
 
Alda destaca que o bom relacionamento entre os elementos do grupo foi um 
elemento decisivo para o sucesso no trabalho colaborativo. Entende que a boa disposi-
ção que reinava sempre no seu grupo foi determinante para um bom trabalho que consi-
dera ter realizado:  
O nosso grupo está sempre e a rir… Reina a boa disposição! Os outros 
grupos não querem trabalhar na mesma sala que nós…. Isto facilita muito 
o trabalho, essa descontracção. Se me encontrava num grupo que traba-
lhava de forma muito sisuda… Se calhar não conseguia. As pessoas às 
vezes confundem trabalhar com boa disposição do trabalhar com serieda-
de… Mas a vida já é muito complicada… O trabalho não é simples, nós 
estamos todos a arrebentar pelas costuras… Se estamos ali todos carran-
cudos e melancólicos a pensar… Aí é que o trabalho já avança mesmo! 
Esta forma de estar tem muita importância na nossa aprendizagem! 
Mesmo com os miúdos quando estamos a trabalhar em grupos… Não 
gosto muito dos que estão sempre sérios, quietos… Aquilo cheira-me 
sempre mal… Eu gosto de pessoas que trabalham com muita disposição! 
Tenho uma família grande… Bichos lá em casa… A minha vida é sem-
pre agitada e estou acostumada a isto! (TE1) 
  
Na perspectiva de Alda, a boa disposição que se registou influenciou muito o 
envolvimento dos professores nas actividades do grupo. Quando questionada sobre o 
grau de envolvimento dos colegas nas actividades colaborativas foi peremptória: 
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150%. Deixámos de ter vida! Passamos a viver para a DNA… Aprende-
mos muito porque… Aquela ideia que o professor tinha posto de na tare-
fa 3… 3B era para uns lerem uns textos e outro lerem outros… Não. Nós 
achamos de que teríamos que ter a ideia do trabalho de todos! Acho que 
toda a gente tinha que saber do que estava a falar porque na apresenta-
ção… Nós depois dividimos os slides. Era preciso que toda a gente 
conhecesse tudo! Acabamos por trabalhar muito e depois tinha umas pes-
soas com mais dificuldades em ler inglês do que outras, havia muitos tex-
tos em inglês e isso era uma troca constante. Acabamos por trabalhar 
todos… Tudo. Acho que foi muito bom. Só não sei se transpareceu na 
apresentação porque estávamos todos dentro do trabalho. Nós todos está-
vamos por dentro do trabalho porque fizemos tudo. (TE2) 
 
A disponibilidade total dos elementos do grupo foi um factor motivador que 
Alda faz questão de evidenciar. É de opinião que na aprendizagem colaborativa esta 
relação deverá sempre incentivada. Aumenta a confiança nos colegas, eleva o nível de 
autoconfiança e entreajuda, reflectindo na qualidade de trabalho e consequentemente na 
aprendizagem.  
Outra questão que esta mestranda considera importante na aprendizagem colabo-
rativa é a relação com colegas de outros grupos. Como tinham hábitos de realizar os 
encontros presenciais com os colegas do grupo na Faculdade, Alda contou que esta rela-
ção se reforçou porque podiam trocar impressões sobre os trabalhos de forma presencial 
dado que, muitas vezes, chegaram a trabalhar na mesma sala:  
Como trabalhávamos muito aqui na Faculdade havia sempre três grupos 
ou quatro que trabalharam sempre aqui. Passávamos as nossas noites de 
Sábado e em outros momentos e éramos sempre os últimos a sair. Saía-
mos às vezes às 5 da manhã e muitas vezes até à uma havia ainda pessoas 
a trabalhar! Íamos trocando impressões… Sobretudo sobre as sugestões 
dos tutores. Discutíamos um bocado as suas sugestões! Era para compa-
rar… Fazer balizas sobre o nosso trabalho. Às vezes não era imediato e 
outras vezes… Também se calhar não era preciso incomodar o tutor. Se 
alguém já tinha posto uma dúvida… Nós perguntávamos como é que era 
para fazer, até onde podíamos ir, o que é suposto fazer… Se eles sabem 
já nos orientava logo. Os grupos que estavam aqui a trabalhar abordavam 
as expressões algébricas… Não era muito afastado do nosso tema. (TE2) 
 
A proximidade dos temas abordados pelo grupo de Alda e o grupo a que ela se 
refere foi de grande interesse para esta professora. Afirma que as dúvidas que traziam 
eram discutidas com esses grupos e que muitas questões eram esclarecidas. Considera 
que esta interacção presencial até se sobrepôs àquela que deveria acontecer na parte a 
distância. Considera que houve mais comentários sobre o trabalho do seu grupo nesses 
encontros do que no fórum. Afirma que o nível de interesse dos colegas de outros gru-
178 
pos relativamente ao tema do seu grupo era elevado. As contribuições eram muito boas 
e as discussões melhoraram muito o nível do trabalho que realizaram. Considera que 
nesta modalidade, sempre que possível, os tutores deveriam promover encontros pareci-
dos, para grupos com temas muito próximos ou complementares. Conclui que no fórum 
não é sempre possível colocar as dúvidas com todos os pormenores, uma vez que “é 
limitativo”. O esforço para formalizar a linguagem sempre inibe a participação, em mui-
to casos. Por isso diz: “É mais fácil comentar uma tarefa com os colegas quando nos 
encontramos, do que escrever… A escrita exige um raciocínio para que as pessoas pos-
sam entender bem as nossas ideias. É mais fácil conversar cara a cara” (TE2).  
Alda entende que a afinidade entre os temas do seu grupo com os dos colegas 
levou com que ficassem com boa ideia do trabalho que realizaram, o que contribuiu 
para uma boa discussão na apresentação final. Afirma que os colegas gostaram do traba-
lho que realizaram: “Eu acho que as pessoas gostaram… (risos). Pelo menos participa-
ram! As nossas apresentações são mais ou menos espalhafatosas… Isso tem a ver com a 
nossa personalidade… Participaram, discutiram, andaram à procura do tal erro do enun-
ciado” (TE2).  
A professora valoriza o trabalho colaborativo e afirma que este tem imensas van-
tagens imensas em qualquer área de actuação. Entende que na profissão de ensino, que é 
eminentemente relacional, deve explorar-se ainda mais este tipo de trabalho: 
Eu sou fã do trabalho colaborativo! Não gosto de trabalhar sozinha! O 
grupo trabalha sempre melhor e cada um dos elementos… Tem muito 
mais vantagens do que trabalhar sozinha! Qualquer trabalho em que me 
envolva e que consiga estabelecer uma relação de confiança… Acho que 
a partir dali só consigo tirar mais valias… Para tudo! Do resto acho que 
se consegue. (TE3) 
 
O tutor  
 
Alda valoriza a aprendizagem que realizou na disciplina de DNA em relação a 
Números, Álgebra e Metodologia de Investigação. No entanto, considera que esta disci-
plina foi extremamente trabalhosa e que não dispunha de tempo suficiente para dedicar 
às tarefas colocadas. Também reconhece que os tutores tiveram muito trabalho na disci-
plina. Entende que o grau de envolvimento do tutor foi acima da média:  
Eu acho que se envolveu bastante. Tiveram um trabalhão doido… Porque 
se percebia… Estavam como nós a ver o fio condutor do nosso trabalho! 
Quando numa tarefa qualquer púnhamos uma dúvida… Iam buscar na 
tarefa anterior… Olhem na tarefa anterior vocês fizeram isto… Vejam lá 
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outra vez… Vejam lá como foi! Portanto acho que eles seguiram o nosso 
trabalho a par e passo e com um envolvimento muito grande! (TE2) 
 
Segundo Alda, a interacção com o tutor nesta modalidade é fundamental para a 
aprendizagem. Destaca a rapidez no feedback, sentido crítico e incentivador do tutor: 
Essa interacção é fundamental e contribuiu muito para a consolidação da 
nossa aprendizagem. Sempre que púnhamos uma questão tínhamos uma 
resposta imediata e positiva. Positiva no sentido de… Não dizer sempre 
que está tudo bem. Mas sim por exemplo, “está mal mas se olhar por esse 
caminho podes melhorar”. É isso que é preciso. Nós estamos a começar, 
nunca tínhamos feito uma investigação, e a pessoa não sabe… Não é? A 
pessoa tem de aprender. Cada vez que contactávamos o tutor, no prazo 
ou não, tivemos sempre sugestões que… Nos punham no caminho certo. 
Acho que isto foi óptimo. (TE2) 
 
Alda dá muita importância à rapidez com que os tutores responderam às suas 
dúvidas e afirma que isso é bastante motivador para a aprendizagem autónoma. Consi-
dera que é uma forma de pressão, positiva, por parte do tutor e que resulta muito bem 
nos sistemas de b-learning. Afirma que as orientações do tutor foram muito úteis para o 
trabalho que realizavam de forma independente: “Uma orientação do nosso tutor ajuda-
va muito no seguimento do trabalho… Parece que ele está a acompanhar muito de perto 
o que fazemos!” Indica que não se surpreende com essa dedicação do tutor: “Tendo o 
meu tutor… Não esperava diferente! Já tinha trabalhado com ele e sabia como ele traba-
lhava. Trabalha bem, exige com sentido e é muito disciplinado”. Questionada sobre a 
reacção do tutor face aos trabalhos enviados, refere: “Zangava-se quando era preciso! 
Risos… Zangou-se connosco e foi muito bem porque… Nós continuamos a achar que a 
definição da tarefa não dizia exactamente aquilo que…” (TE2). 
Alda não tinha a noção do papel do tutor na aprendizagem on-line, até porque 
nunca tinha frequentado um curso ou acção de formação nesta modalidade. Disse que a 
orientação, o acompanhamento, estímulo e motivação por parte do tutor são determinan-
tes para o sucesso na aprendizagem do aprendente. Além disso, reconhece o interesse e 
o conhecimento científico do tutor: “Ele estava sempre dentro do assunto… As orienta-
ções eram quase sempre precisas e dava-nos dicas claras para o passo seguinte” (TE2). 
 
As aprendizagens 
 
O Programa da disciplina de DNA envolve conhecimentos específicos de Núme-
ros, Álgebra e também de Metodologia de Investigação. Alda entende que este progra-
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ma foi muito bem concebido e que os conhecimentos adquiridos são fundamentais para 
as próximas etapas da sua formação. Afirma gostar muito de Álgebra e, por isso, esta 
disciplina foi muito importante para si. Refere que os trabalhos realizados foram mais 
direccionados para a Álgebra, sem prejuízos dos conteúdos relacionados com os Núme-
ros. Considera que a sua experiência profissional lhe permite lidar, na prática, com con-
ceitos que nunca tinha visto analisar em termos teóricos. Refere essa ideia quando ques-
tionada sobre até que ponto a frequência na disciplina a levou a adquirir novos conhe-
cimentos sobre o ensino-aprendizagem dos Números:  
Nós temos estado a trabalhar nas expressões algébricas. Vi perspectivas 
diferentes… Nunca tinha trabalhado com determinadas coisas… Reflec-
tindo já encontrei aquilo durante a carreira mas nunca tinha pensado nas 
coisas naquela perspectiva. É engraçado… Nós estamos a analisar as 
dificuldades dos alunos e é evidente que as dificuldades que estamos a 
encontrar são aquelas que a gente já sabe que eles têm habitualmente… 
mas sabemos da prática… Desta forma, quando vimos aquilo escrito em 
artigos de pessoas que andaram a estudar… É giro! (TE1)  
 
Alda revela a importância de diferentes abordagens de conteúdos matemáticos 
como um ganho evidente. Enfatiza, igualmente, uma valorização de conhecimentos de 
prática profissional com alguns conhecimentos teóricos adquiridos na disciplina, refe-
rindo-se a artigos de investigação sobre práticas profissionais do professor. Esta for-
manda considera que esta abordagem mais aprofundada das dificuldades dos alunos é 
outro dos grandes ganhos para qualquer professor na sua actividade profissional. Consi-
dera que os conhecimentos que adquiriu na disciplina a ajudarão bastante no seu dia-a-
dia para compreender melhor seus alunos:  
Em muitos aspectos sei as necessidades dos alunos e consigo entender 
porquê fazem determinadas coisas… Até agora não tinha razão que 
explicasse… Hoje em dia já tenho algumas teorias que explicam porque 
que os miúdos fazem determinadas coisas e, se calhar, isto vai ajudar-me 
a tentar explicar-lhes… Muitas coisas! (TE1) 
 
Alda entende que uma das grandes vantagens em fazer uma formação avançada 
e uma disciplina como DNA é justamente esta ligação entre o aproveitamento do 
conhecimento adquirido pela experiência profissional e o que se faz na teoria, e a nível 
da investigação. Considera que, actualmente, as universidades devem reformatar os cur-
sos de formação avançada para aproveitar esta experiência, num formato adequado, e 
refere que a grande maioria dos formandos que frequentam as pós-graduações são pes-
soas com uma experiência profissional considerável.  
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Destaca a flexibilidade da disciplina, principalmente na escolha dos temas para 
os trabalhos a realizar. Indica que o seu grupo escolheu um tema relacionado com a 
Álgebra, o que a motivou bastante. Explica: “Eu me situei na Álgebra. Não trabalhei 
muito com números. Estamos a trabalhar com as expressões algébricas… Equações, 
funções, equações literais… Andamos por aí. Não temos alunos do 2.º ciclo. Temos só 
alunos do 3.º ciclo” (TE1). 
Quando questionada sobre conhecimentos gerais sobre a Didáctica da Matemáti-
ca que adquiriu, para além dos Números e Álgebra, Alda fez questão de pôr em evidên-
cia a sua experiência profissional, quando afirma:  
Com a leitura que fazemos acabamos por aprender… (…) Não tenho a 
veleidade de saber tudo, no entanto, tenho muita prática, muita experiên-
cia, e acho que aquilo que ganhei mais foi a reflexão. Não sei se aprendi 
muita coisa… Acho que consciencializei-me muito daquilo que já fazia, 
que observava, mas que não… Que nunca tinha reflectido! Para mim o 
ganho principal tem sido a nível de reflexão. Não que tenha uma coisa 
que achei assim… Hiiii uma grande novidade… É claro que aprende-se 
coisas mas é difícil de dizer: foi isto, foi aquilo. Eu vejo colegas com 
menos experiencia, por exemplo no nosso grupo, que é muito heterogé-
neo, temos duas com 20 e tal anos de serviço e dois com muito menos 
uma com cinco ou seis, e eles se calhar neste aspecto têm encontrado 
outras novidades… Nós temos revisitado coisas que pensávamos que… 
Como é que hei de explicar… Que sabíamos da prática mas que nunca 
tínhamos sistematizado na nossa cabeça. Nós víamos os alunos a fazer 
aquilo… Por exemplo, a historia do “fechamento de… Expressões”, nós 
víamos aquilo, sabíamos que tinham a tendência para fazer aquilo mas 
nunca pensamos que alguém tivesse estudado aquilo teoricamente… Que 
os meninos precisam ter resultados… Não sabíamos porque faziam… A 
razão subjacente de ver um resultado da aritmética… (TE1) 
 
As palavras de Alda, neste trecho específico, indiciam uma dificuldade de identi-
ficar uma aprendizagem concreta de conteúdos de Didáctica da Matemática. Entretanto, 
revelam um aspecto importante que é a reflexão sobre a sua prática profissional. Tam-
bém seu discurso revela uma ligação entre certos aspectos de conhecimentos adquiridos 
com a prática e seu tratamento teórico-empírico, optimizado a sistematização e fortale-
cimento teórico desses conhecimentos. 
Alda valoriza bastante o formato do trabalho final que realizou na disciplina. 
Considera muito bem montado e diz mesmo que permitiu a aplicação de conhecimentos 
de Metodologia de Investigação que, nesta fase, não seria possível em qualquer outra 
disciplina. Afirma que no 1.º semestre não entendia muito bem alguns conceitos e que 
com a aplicação na disciplina ficou mais claro:  
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É assim… A nossa Metodologia de Investigação tem sido… No 1.º 
semestre foi o básico nunca tinha feito nada daquilo…. Era tudo novida-
de… Percebia mais ou menos o que era fazer uma revisão de literatura, 
distinção teórica e empírica, etc. Agora neste 2.º semestre escolhi uns 
módulos que achei que seria mais útil para a minha tese. Neste trabalho 
concretamente vê-se que estamos a chegar na fase dos resultados… Neste 
momento na disciplina de DNA estamos a misturar… É a aplicação de 
tudo. (TE1) 
 
Entende que os ganhos com a disciplina ao nível da aprendizagem de conheci-
mentos de metodologia de investigação não se esgotam na mera e simples aplicação de 
algumas técnicas. Na sua perspectiva, a forma como os trabalhos foram conduzidos e o 
timing das tarefas permitiram a aplicação dos conhecimentos adquiridos de forma pen-
sada e sistemática. Diz que a certa altura começou a perceber que o trabalho final da 
disciplina constituía um exercício, muito bem construído, para a escrita da dissertação: 
“Vamos fazer um trabalho final que vai ser um simulacro de uma tese… É uma “micro 
tese”. Eventualmente agora nesta fase final vamos pôr tudo na prática o que aprende-
mos” (TE1). 
Ao nível de aprendizagem de conhecimentos sobre o ensino-aprendizagem dos 
Números, da Álgebra e de conhecimentos de metodologia de investigação, Alda consi-
dera que DNA é uma disciplina de grande valor para este mestrado. É de opinião que 
esta disciplina ficou muito bem no curso: 
Eu sou suspeita porque gosto da Álgebra! [Risos…] Mas acho que DNA 
ficou muito bem neste mestrado sim. Apesar de tudo verifica-se que as 
pessoas têm dúvidas… Como vimos no dia das apresentações houve mui-
ta gente que diz ter aprendido muita coisa sobre o assunto que tinha estu-
dado… Eu também aprendi muito, obviamente. As pessoas sentiram que 
não só aprenderam a nível da didáctica mas também a nível científico! O 
facto de ter andado a investigar artigos sobre como é que se ensina tam-
bém nos fez reflectir sobre coisas específicas da parte científica. (TE1) 
 
As palavras de Alda indicam que o contacto com artigos de investigação utiliza-
dos na disciplina foi importante para reflectir sobre os aspectos didácticos dos conteú-
dos de ensino e o próprio conhecimento científico desses conteúdos.   
No entanto, entende que DNA deveria continuar a ser uma disciplina de opção e 
explica:  
As pessoas têm interesses diversificados… Podem dar orientações dife-
rentes às suas teses! A minha como especificamente versará um tema da 
Álgebra… Para mim está bem… Mas se calhar para outra pessoa outra 
disciplina poderia servir melhor. (TE2) 
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Nesta linha de ideias, Alda diz que é difícil ter uma disciplina com este formato 
que aborda mais temas de Didáctica da Matemática, com a profundidade desejável, que 
se justificaria uma disciplina obrigatória.  
Sublinha um aspecto muito importante que é a reflexão sobre a sua prática pro-
fissional. Como, na sua grande maioria, os trabalhos de campo que os formandos reali-
zaram envolveram os seus próprios alunos, ela destaca outro valor da disciplina de 
DNA e do seu formato: 
A maior parte das pessoas estudaram os seus próprios alunos. Portanto, 
acabaram por ver, de certa forma, o que andaram a fazer [fazendo refe-
rencia à reflexão sobre a própria prática profissional]… Nós andamos 
iludidos de que estamos a ensinar muito mas no entanto…. Tem coisas 
que a minha turma de 9.º ano fez que fiquei de boca aberta… Os do 11.º 
não porque já sabia que eram muito fraquinhos e não estava a espera que 
fizessem grandes coisas. Mas os do 9.º… Já está aqueles mecanismos que 
nos enganam e andam satisfeitos a pensar que tudo está a correr sobre 
rodas… Se calhar estamos a preparar-lhes para os exames… Que é esta 
subversão do sistema… A ideia dos exames e dos testes intermédios para 
mim subverte a forma de ensinar porque a pessoa independentemente de 
achar que… Ah! Eu vou ensinar porque para perceber… Ensinar para 
perceber… Mas quando o Ministério nos põe uma lâmina em cima do 
pescoço a dizer… Agora a tua avaliação depende dos resultados dos alu-
nos… A gente tem que pensar! Então deixo cá pôr uma coisinha típica 
dos exames… E no fundo acabam por criar mecanismos para fazer aquilo 
e quando vamos aplicar um teste que apela a compreensão, que foi o nos-
so caso, verificamos que há muita coisa que eles não perceberam nada! 
Isso leva-nos, portanto a questionar sobre a nossa prática. Neste aspecto 
acho que é sempre bom questionar… (TE2) 
 
O facto de Alda estudar seus próprios alunos, para além de a fazer reflectir sobre 
a sua própria prática, a possibilitou avaliar o desempenho dos seus alunos numa diferen-
te perspectiva. A análise dessa experiência a permitiu criticar o sistema de avaliação nas 
escolas e afirma que a forma de avaliação que as escolas utilizam condiciona a actuação 
do professor. Entende por isso, que os alunos estão a ser preparados, de forma mecâni-
ca, para fazerem os testes, sem se preocupar com a aprendizagem efectiva.  
Esta mestranda é de opinião que a disciplina não deve ser dividida em duas 
(Didáctica dos Números e Didáctica da Álgebra), considerando que se conseguiu um 
perfeito equilíbrio no tratamento dos conteúdos. Apesar de trabalhar mais com conteúdo 
da Álgebra, ela diz-se satisfeita com abordagem feita no que se refere aos Números:  
Gostei de saber coisas sobre a parte dos Números… Porque… Como, em 
geral dou aulas para pessoas mais velhas, acho que também é importante 
saber o que eles fizeram atrás… Isso também me deu a perspectiva do 
que os miúdos fazem no 1.º ciclo… Nós, às vezes, pegamos nos miúdos 
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de 7.º ano, por exemplo, e ficamos sem saber o que eles andaram a fazer 
no 1.º ciclo… E é mais rico se sabemos exactamente o que eles fazem lá 
atrás. Para os professores que dão só 1.º e 2.º ciclo também é bom saber o 
que é que eles vão precisar que a gente ensine… A desarticulação entre 
os ciclos… O ter tudo junto não é mau… Ficou muito bem desse jeito. 
(TE2) 
 
O extracto acima demonstra um aspecto do conhecimento do professor fortaleci-
do na disciplina – a articulação entre os conteúdos dos ciclos. Segundo Alda, ajuda na 
percepção de eventuais dificuldades de aprendizagem e no melhoramento de actuação 
do próprio professor. Da análise feita é possível concluir que considera que fez uma 
aprendizagem significativa na disciplina e destaca o seu formato e a forma como as tare-
fas foram concebidas. Entende que as fases que tiveram que cumprir, que culminaram 
com a apresentação final, foram minuciosamente pensadas e afirma que grande parte do 
sucesso a nível de aprendizagem que realizou na disciplina se deve a este factor. No 
entanto, considera que o desgaste dos formandos com o volume de trabalhos na disci-
plina foi um dos grandes problemas. 
 
Balanço da disciplina 
 
A disciplina de DNA criou várias expectativas em Alda pela modalidade (b-
learning) e pelo formato em que foi oferecida (ver descrição da disciplina). Considera 
que a disciplina foi uma das mais completas do curso, até então. No entanto, é de opi-
nião que foi uma disciplina extremamente trabalhosa, ao contrário do que esperava de 
uma disciplina semestral. A este propósito, exclama: “deu muito mais trabalho do que 
aquilo que esperávamos! Eu acho que isto era óptimo para uma disciplina anual. Para 
uma disciplina semestral os prazos são impossíveis” (TE1). Considera que o volume de 
trabalho que os professores têm nas suas escolas actualmente não lhes permitem ter um 
tempo de dedicação compatível com a exigência de determinados programas de mestra-
do. Ainda sobre o assunto e relativamente aos prazos de entrega dos trabalhos da disci-
plina, acrescenta:  
A escola de hoje não é igual à escola de alguns anos… Nós temos muitas 
horas de permanência na escola onde trabalhamos, depois temos muita 
papelada que é preciso preencher, e depois continua… Contrariamente 
aquilo que se imagina, temos muito trabalho na escola e não levamos 
menos trabalho para a casa. Mesmo assim, levamos muito trabalho para a 
casa. Temos que preparar as aulas, fazer os testes, corrigi-los… Portanto, 
a escola é muito exigente. A disciplina de DNA tem prazos que são 
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impraticáveis. Só conseguimos porque trabalhamos até às 2, 3, 4, 5 da 
manhã sempre! Na minha idade não assim fácil como imagina. (TE1) 
 
Alda sublinha a importância desta disciplina e entende que o modelo em que esta 
foi oferecida foi o melhor. Na sua perspectiva, da forma como foi concebida só funcio-
nou bem porque era numa modalidade b-learning. Entende que esta modalidade tem 
vantagens sobre a modalidade presencial e é de opinião que constituiu um óptimo exer-
cício para a dissertação que irá escrever:  
O modelo presencial… Isto não resultava desta maneira! Eu acho que 
isto é uma preparação óptima para a tese. De facto a pessoa tem a noção 
daquilo que tem a fazer… Penso eu… Nunca fiz uma tese mas imagino 
que seja um bocado isto! Seguimos os passinhos todos… Um a um. Pre-
sencialmente isto não seria possível… Nós temos aqui um cheirinho 
daquilo que seria a tese. Não sei… Talvez seja o meu grupo a meter-se 
numa cavalaria um bocadinho alta… Temos 75 testes para ver, 75 alu-
nos para orientar… É muita coisa. Estamos a ficar…. Cansados, mas eu 
acho que a disciplina é muito interessante. Só penso que deveria ser 
anual! (TE1) 
  
Na sua perspectiva, o modo como os formandos encararam a disciplina, cons-
cientes da sua importância, influenciou positivamente no seu sucesso. Afirma que são, 
na sua grande maioria, professores com alguns anos de experiência e com responsabili-
dades significativas, facto que os “obrigou” a dedicar-se, de forma muito intensa à dis-
ciplina.  
Quando questionada sobre eventuais desvantagens desta modalidade relativa-
mente ao modelo presencial clássico não hesita em afirmar: “Não… Não vejo desvanta-
gens! As pessoas estão habituadas a comunicar por e-mail, por telefone… As pessoas 
estão sempre disponíveis e portanto não há problemas. A esse nível o único problema, 
como digo, são os prazos (TE1)!” Apesar de criticar os prazos e a quantidade de traba-
lho na disciplina, nota-se uma grande satisfação da sua parte. Claramente mostra que as 
expectativas sobre a disciplina foram grandes e foram correspondidas totalmente e que 
as aprendizagens realizadas foram significativas. Alda diz que não experimentou gran-
des constrangimentos ou obstáculos que a influenciasse negativamente na aprendizagem 
na disciplina. Entretanto, a nível pedagógico, aponta para um desajuste entre a quanti-
dade de tarefas e o tempo disponível para a respectiva execução. Este constrangimento 
levou a um ritmo de trabalho muito intenso e cansativo, aponta. No sentido oposto, não 
experimentou nenhuma dificuldade a nível tecnológico para uma plena adaptação e 
acompanhamento da disciplina. A nível institucional aponta um grande volume de tra-
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balho na escola onde trabalha o que a obrigou a um esforço suplementar para acompa-
nhar bem as tarefas da DNA. Outros constrangimentos experimentados por Alda são de 
foro familiar e dificuldades com a língua inglesa. Apesar desses contratempos sublinha 
que todo esforço e dedicação para contornar esses pequenos problemas traduziram 
numa boa qualidade de trabalho desenvolvido na disciplina. 
 
Identidade, prática e desenvolvimento profissional 
 
A actividade profissional do professor necessita de conhecimentos específicos 
que não são obtidos na formação inicial. Na verdade, tanto a formação contínua como o 
exercício profissional – interacção com os alunos, com os colegas, a reflexão sobre a 
prática, a imagem profissional e os próprios problemas do dia-a-dia – contribuem para a 
sua visão do que é “ser professor”. Nesta secção analisamos a imagem profissional de 
Alda, a sua relação com os colegas de grupo da DNA e de profissão, a sua relação com 
os alunos e as mudanças que se registaram na sua prática profissional.  
Imagem e identificação com a profissão. Alda é uma pessoa muito espontânea e 
extrovertida e encara a profissão de uma forma muito alegre, apesar dos problemas que 
enfrenta a nível pessoal e profissional. Leva para a sala de aula uma alegria contagiante: 
“Tento com que os meus alunos não estejam deprimidos… A Matemática já é conside-
rada um bicho de sete cabeças… Temos de ser descontraídos!” (TE3). Afirma gostar de 
ser professora e garante que quando está na sala de aula esquece os seus problemas. 
Segundo ela, lida de modo natural com os alunos e garante que é importante não criar 
barreiras que impeçam o processo de aprendizagem de ser mais eficaz: “Eu, quando 
estou nas aulas, sinto-me outra… Os alunos precisam dessa empatia e não faço nenhum 
esforço para que isto aconteça. Eles aprendem melhor quando percebem que não há 
nenhuma barreira…” (TE3). 
Segundo Alda, a sua nova escola tem professores e alguns pais muito conserva-
dores, o que a leva a ter algum receio de ser mal vista devido à sua maneira de ser. Con-
sidera que os alunos aprendem mais quanto maior for a sua empatia com o professor. 
Tenta manter esta disposição e forma de estar que considera ser a “sua identidade”: 
Até por causa disso não sou muito bem vista na minha nova escola! Há 
pais que não apreciam… Acham que um professor tem que ser sério, 
manter distância dos alunos… Pensam que essa disposição do professor 
gera a indisciplina na aula. Eu acho que não tem nada a ver! É da minha 
natureza e não consigo ser diferente. Eu tenho problemas que não posso 
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levar para a sala de aula… Os alunos não têm culpa nenhuma… Estou lá, 
livre de problemas para trabalhar. Se a Matemática já é conhecida por ser 
muito difícil para os alunos e ainda ir para as aulas com mau humor… Aí 
fica mais difícil. Acho que quando os alunos estão mais próximos do pro-
fessor aprendem melhor. Nunca consegui estar muito distante dos alunos, 
a não ser nestes últimos anos com aqueles alunos da última escola… Que 
apareciam lá com umas facas, paus… Mas com estes agora é muito dife-
rente. Fala-se do que é sério quando é preciso! (TE4) 
 
Alda mostra uma certa insegurança em relação aos pais devido à sua forma des-
contraída e relação de proximidade com os alunos. Mas as suas palavras mostram uma 
convicção importante de que essa forma de ensinar melhora o desempenho dos alunos. 
A profissão do professor é tão nobre, segundo diz, que devia ser encarada com mais 
responsabilidade por parte dos próprios professores e com o devido respeito e valoriza-
ção, por parte do Ministério da Educação. Na sua perspectiva, grande parte dos proble-
mas que os professores enfrentam (como a falta de motivação e a precariedade) são cau-
sados pelas políticas de educação por parte da tutela que prejudicam bastante a imagem 
social do professor: “É importante que a sociedade veja com bons olhos a nossa profis-
são e que os pais nos confiem os seus filhos… Se as políticas educativas não nos favo-
recem, trabalhamos mal e a nossa imagem é prejudicada!” (TE4). E continua: 
Toda a gente “bate” em nós. O estado, o Ministro, a imprensa… É um 
escape fácil… Quando as coisas não funcionam bem… Os pais não têm 
tempo para estar com os miúdos resultam em hábitos esquisitos e somos 
culpados, os miúdos não estudam e nós devíamos ter visto, não estudam 
em casa e nós é que devíamos tratar disto… Nós tentamos envolver os 
pais e não querem porque não têm tempo e dá muito trabalho. (TE4) 
 
 Segundo Alda, apesar de serem frequentes as declarações sobre a importância da 
missão do professor, estes não usufruem uma posição social elevada. Considera que a 
sociedade, além de ter uma imagem degradada do professor, vê o próprio sistema edu-
cativo com cepticismo e desconfiança. No seu entender, o ensino de massas, por um 
lado, implicou um aumento quantitativo de professores e alunos e, por outro lado, 
potenciou o aparecimento de novos problemas qualitativos:  
Também somos muitos… O ensino massificou-se, os problemas aumen-
taram. Atingir os objectivos da educação se torna cada vez mais compli-
cado. Os alunos vêm dos mais diversos lugares, com mais e maiores pro-
blemas por isso a tarefa dos professores é cada vez mais difícil. Tudo isso 
reflecte na nossa imagem. (TE3) 
 
Na perspectiva de Alda, muitos professores não conseguiram redefinir seus 
papéis perante a nova situação, o que influencia negativamente a imagem profissional 
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que transmitem à sociedade. No entanto, este estado de coisas não modifica a sua ima-
gem profissional enquanto professora: 
Apesar de tudo isto eu gosto de ser professora… Às vezes paro a pen-
sar… Desanimada! Mas ser professor é desafiante… É interessante! Para 
mim é difícil imaginar fazer algo diferente, até porque sempre tive ideia 
que é disso que gosto e por isso não tenho grandes problemas. (TE3) 
 
 Para Alda, frequência do mestrado, e particularmente da disciplina de DNA, 
ajudou, a melhor entender a identidade do professor e a sua função social. O contacto 
com práticas inovadoras e a revitalização de ideias sobre o que é “ser professor” contri-
buíram para a reconfiguração da prática, o que favoreceu a consolidação da imagem 
profissional: 
Olha… De certa forma este mestrado, as disciplinas… A própria DNA 
me ajuda e tem ajudado a melhor entender-me como professora. As 
novas coisas que aprendemos… As práticas dos colegas… Influenciam 
positivamente na nossa [auto-imagem] e tudo isso nos revitaliza! Acaba-
mos por melhorar a nossa ideia do que é ser professor. (TE3) 
 
Os dados revelam uma forte identificação de Alda com a profissão de professor. 
Tem uma imagem muito positiva da profissão mas entende que há cada vez menos 
reconhecimento da preponderância dessa actividade por parte de diferentes agentes 
sociais. Na sua perspectiva, a precariedade é um dos grandes problemas, agravada pela 
massificação do ensino. 
 Relação com os colegas de grupo da DNA e de profissão. Alda valoriza muito as 
relações pessoais e profissionais. Segundo ela, na disciplina de DNA, o bom nível de 
trabalho que o seu grupo desenvolveu deveu-se a uma excelente relação pessoal entre os 
respectivos elementos. Já conhecia uma das professoras da escola onde trabalhava e 
eram amigas, por isso não foi difícil o trabalho em colaboração. Entende que a impres-
são inicial (a escolha do grupo, por exemplo) é importante para um bom desempenho no 
trabalho colaborativo: “Uma dos elementos do grupo era minha colega também da esco-
la e não tivemos problemas… Acho isso importante para trabalhar numa disciplina 
como esta. É preciso cumplicidade, confiança e boa disposição para que o trabalho 
resulte!” (TE3). 
Segundo Alda, o seu grupo de DNA possuía características particulares. Apesar 
de problemas pessoais e profissionais que tinham em comum, conseguiram dar uma boa 
dinâmica ao trabalho. Considera que se fosse um trabalho individual não teria consegui-
do atingir o nível que alcançaram enquanto grupo. Aponta que trabalhar em colaboração 
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tem a dimensão colectiva onde, por este motivo, cada elemento é impelido a superar-se, 
fazendo valer o interesse comum: 
Acho que o nosso grupo era muito particular! Curiosamente, não a totali-
dade do grupo, mas duas ou três pessoas tinham problemas pessoais gra-
ves mas temos uma personalidade que procura andar para frente… Ven-
cer as coisas com uma gargalhada! Quantas vezes nas aulas as pessoas 
nos mandavam calar… Sempre a rir! Como que nós aguentávamos sendo 
que fazíamos várias noitadas, até às 5 da manhã, muitas das vezes! Íamos 
intercalando aquilo com brincadeiras… As pessoas sabiam sempre onde 
estávamos! Se fosse a solo garanto que isso não resultava! O trabalho de 
grupo tem essa vantagem e é muito melhor se as pessoas se dão bem. 
(TE3) 
 
Esta formanda acredita que o bom trabalho desenvolvido na disciplina se deveu 
à personalidade de cada um – pessoas positivas, que conseguem separar os problemas 
pessoais dos profissionais – e um nível de relacionamento muito bom: “Nós fizemos um 
bom trabalho porque este estado de espírito muito nos influenciou. Isso faz parte da 
minha personalidade” (TE3). 
Alda considera que a relação interpessoal é fundamental em qualquer relação de 
trabalho. É de opinião que muitas das competências profissionais do professor são for-
madas nas interacções com outros intervenientes no processo de ensino-aprendizagem. 
Entende que a prática profissional envolve dimensões relacionais com colegas, a comu-
nidade envolvente, alunos e os próprios pais. Refere, ainda, outra dimensão relacional 
que evolve somente o professor e o aluno, na prática lectiva: 
Nós aprendemos muito quando nos interagimos e muito mais se a relação 
de trabalho for bom. Aprendemos com os colegas, com os alunos, com o 
pessoal administrativo… Todos são importantes e manter uma relação 
cordial é fundamental. Por isso que tento me dar bem com todos… Sou 
assim! Muito bom astral, estou sempre a rir… Isto me ajuda até com os 
problemas que tenho! (TE3) 
 
Por ter trabalhado numa escola com muitos problemas (conforme descrito ante-
riormente), Alda considera que a sua boa relação com alguns colegas foi decisiva para 
manter índices mínimos de motivação necessários para actuar como professora: 
Olhe… Se não fosse a minha colega e alguns outros não teria consegui-
do… Junto com a minha maneira de ser… Não sei! Para ser professor é 
preciso ter o mínimo de motivação e eu já estava quase no fundo. Aquela 
escola, com aqueles alunos… É muito complicado. (TE3) 
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Alda não esconde a dificuldade em lidar com pessoas negativas e fechadas. 
Entende que, normalmente, na profissão docente, este tipo de pessoas não costuma ter 
bom rendimento dos alunos: 
Certeza têm problemas com os alunos e isso não ajuda no processo de 
aprendizagem deles! Eu não… Não sei lidar bem com pessoas assim! No 
núcleo de estágio… Tirando uma professora que era muito odiosa… 
Deprimente e deprimida… Até os miúdos sentiam deprimidos com ela… 
O ambiente de trabalho do computador dela… Era a fotografia do pai que 
tinha morrido há muitos anos… Os miúdos sempre perguntavam… “Por-
quê que aquele senhor está ali?”… Os outros eram sempre bem-dispostos 
e isso ajuda bastante. (TE3) 
 
No início do ano lectivo, na nova escola, Alda indica que teve algumas dificul-
dades em se relacionar com os novos colegas. Não conhecia a escola e a dimensão era 
muito maior do que a da escola antiga. Diz que se tem integrado aos poucos, tentando 
melhor compreender seus colegas: 
Agora está um bocado difícil porque mudei de escola… É um mundo 
completamente diferente…. Depois de 20 anos numa escola e de repente 
mudei para um sitio onde não conhecia ninguém. Nem um aluno, nem 
um professor… É uma escola muito grande, tem centenas de professo-
res… Tenho andado devagarinho. No grupo disciplinar acolheram-me 
bem… A coordenadora, ao mesmo tempo que trabalha lá na escola, ela 
está numa escola superior… Ela orienta teses de mestrado e de doutora-
mento também…. Ela é que tem andado a incentivar-me. (TE3) 
 
Um aspecto que parece ter desempenhado um papel importante é o facto de Alda 
se ter identificado muito com a coordenadora do grupo disciplinar por ser uma pessoa 
que investe na sua formação, simpática e de fácil relacionamento. Considera que isso foi 
fundamental para a sua integração: 
Apresentou-me aos meus colegas, é aberta e dinâmica. É uma pessoa que 
tem investido na carreira… Diferente dos restantes professores da escola. 
De facto neste aspecto sou diferente do restante dos colegas que lá estão! 
Há lá uma que tem um mestrado em lógica, mas de resto nunca mais nin-
guém fez nada… Senão aquelas acções de formação…. Então as pessoas 
olham para mim como um “bicho raro”. (TE3) 
 
Com o decorrer do ano lectivo as relações melhoraram muito e Alda passou a 
sentir-se muito bem na nova escola. Considera muito bom o trabalho em colaboração 
que desenvolvem agora e garante que o grupo disciplinar está mais coeso: 
Maravilha! Nós formamos um grupo engraçado! As que entraram mais 
ou menos juntas comigo… Temos o mesmo espírito de trabalho. Traba-
lhamos muito em grupo, sinto agora esta diferença porque na outra escola 
tinha uma disciplina que era só eu! Portanto trabalhava sempre sozinha. 
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Que é uma coisa muito chata. Este ano finalmente tenho o 10.º ano, e há 
9 turmas de 10.º ano, já há muita gente a trabalhar para o mesmo fim e 
assim temos que trabalhar em grupo também. É mais agradável do que a 
pessoa estar a trabalhar sozinha. É muito mais enriquecedor. Uma ideia 
aqui, outra acolá… Até melhora a relação entre as pessoas. (TE4) 
 
Segundo Alda, a interacção com os colegas na disciplina de DNA influenciou 
muito a sua relação com os colegas da escola. Considera que aprendeu a aceitar as 
ideias dos colegas, ainda que isso seja difícil, dada a diferença de idades e a forma de 
estar no grupo, que é obviamente diferente: 
Influenciou e de que maneira! Acho que pelo menos aprendi a trabalhar 
melhor colaborativamente! Em vez de ser cooperativamente. Mas não é 
muito fácil porque as pessoas… Já não sou nova e as pessoas que cá 
estão são mais novas que eu e já não temos uma idade assim muito… As 
pessoas têm seus hábitos, suas formas de estar e é difícil mudar alguma 
coisa assim no fundo… Pequenas coisas vão mudando, os contributos 
vão chegando e… Eu por norma não gosto muito de impor as minhas 
ideias… Se perceber que as pessoas não estão com vontade não fico aqui 
a bater o pé para fazer valer qualquer coisa que seja. (TE4) 
 
Relação com os alunos. A relação professor-aluno é uma das variáveis mais 
importantes no processo de ensino-aprendizagem, basilar para a construção de novos 
conhecimentos. Apesar dos problemas de comportamento por parte dos alunos da sua 
anterior escola, descritos anteriormente e que Alda considera desmotivadores para qual-
quer professor, afirma que sempre tentou uma relação de proximidade com eles: “Não 
me dava vontade de lá estar mas sempre tentei ser paciente com eles para que… É pre-
ciso ensiná-los e, apesar de desmotivada com tudo que faziam tentava manter ao lado 
deles… Foi difícil mas conseguia às vezes!” (TE3). 
Alda tentava manter esta relação porque tinha a perfeita noção da não homoge-
neidade das turmas. Entende que cada aluno é um caso especial e diferente do colega de 
mesa. Com esta noção de heterogeneidade ela sempre pensava e reflectia na melhor 
estratégia de aprendizagem a utilizar: 
Cada miúdo é diferente do outro. Então se alguns não prestam o colega 
não deve ser prejudicado com isso. Por isso sempre procurei a melhor 
forma de lidar com tudo isso e fazê-los aprender qualquer coisa… A 
escola era terrível mas sempre há uns que… São diferentes dos outros e 
aí! (TE3) 
 
Mostrou-se frustrada com a forma como os alunos vêem os professores na sua 
antiga escola e também pela sua incapacidade de cumprir o desígnio do professor de 
preparar o aluno cientificamente, tendo em vista uma integração plena na sociedade e no 
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mercado de trabalho, como cidadãos responsáveis e participantes: “a minha preocupa-
ção maior é… Sinto que desta forma não conseguirei os preparar para a vida! Sinto que 
desta forma não conseguirei atingir, cumprir o meu papel como professor.” (TE3)  
Segundo esta professora, a relação com os alunos é tão sensível que muitas 
vezes adoptava uma aprendizagem mais afectiva do que tradicional. Não via o aluno 
como um mero receptor de informação. Garante que esta prática ajudava muito na rela-
ção com eles. Entretanto assegura que era muito difícil manter esta postura por muito 
tempo. “Olha eu não me considerava uma professora que… Não achava que sabia tudo 
e ir lá despejar informação. Por isso, a forma como os tratava ajudou um pouco a manter 
uma relação menos tensa” (TE3). 
Para Alda, com a mudança de escola alterou consideravelmente a sua forma de 
se relacionar com os alunos e afirma que está muito satisfeita com a nova fase: 
Este ano graças a Deus fiquei ali naquela escola e descobri porque que 
sou professora de Matemática! Agora tenho miúdos a quem dá gosto de 
ensinar! Estou aliviadíssima, motivada! Já questionava o meu trabalho! 
Não estava satisfeita! O defeito tem que ser meu porque não os conseguia 
motivar. (TE4) 
  
Apesar de ser globalmente positiva a mudança apontada por Alda, da sua relação 
com os alunos da escola anterior para a escola actual, ela identifica um factor muito 
problemático na relação professor-aluno nesta nova escola. Este factor é a forma como 
os alunos da classe média encaram o professor e, no seu entender, tem claras influências 
nas relações pessoais e, consequentemente, na aprendizagem: 
Acho que sou igual à aquela professora [referindo-se a si própria] nos 
primeiros anos que era feliz em dar aulas… Sinto-me bem com eles… 
Não quero dizer que são miúdos que não vão dar problemas… São miú-
dos como todos… Tenho 10.º e 11.º anos, idade crítica! Não são miúdos 
que faltem o respeito… Vê-se que são miúdos que têm regras em casa. 
Eles têm um outro problema… Pais com muito dinheiro e que têm pouco 
tempo! É muito parecido com a atmosfera de um colégio! Há alguns… 
Não são todos, graças a Deus… Mas alguns encaram o professor como 
subalterno! Como o funcionário do pai a quem o pai, directa ou indirec-
tamente, paga para servir! Há pais que infelizmente implementam essa 
ideia. (TE4) 
 
Ao ser questionada sobre a forma como lida com situações desta natureza, Alda 
destaca as medidas que a escola adopta no sentido de ter todas as informações sobre os 
alunos de forma organizada para eventuais necessidades, o que implica um acréscimo 
no trabalho de cada professor: 
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Há pois… Por isso que há muito papel… Tudo é escrito… O conselho 
que nos deram é: estejam sempre “documentadas”! Fazem os testes, 
fazem os critérios de classificação, fazem a cotação toda “divididinha”… 
Ponto por ponto, tudo! Coisas que em outras escolas não é hábito escre-
ver… Aqui temos que ter isso tudo escrito! Os pais ficam com os testes 
para analisar! Vão lá e criticam… Depois temos… Se há alguns pais que 
falam por falar… Há outros até que sabem o que estão a falar! (TE3) 
 
Apesar de reconhecer que, para alguns professores, esta particularidade influen-
cia negativamente na relação com os alunos, Alda garante que a relação com esses alu-
nos é muito boa e que está sempre empenhada em cultivar uma cultura de proximidade 
para que a aprendizagem seja significativa. Realça que não sentia esta verdadeira rela-
ção e interacção com os alunos há muitos anos: 
Se calhar para alguns professores esta tensão com os pais pode signifi-
car… É um problema adicional e claro interfere na forma como se rela-
cionam com os seus filhos! Agora, para mim, esta relação é agradável 
porque eu sinto que eles querem aprender! Eu puxo e eles perguntam 
mais! Não são todos evidentemente mais cada turma sou capaz de ter 3 
ou 4 que dão luta… Se eu ensinar uma coisa eles perguntam “mas porque 
que é assim? Porque que não é diferente…” Não ouvia esses porquês há 
muitos anos! Isto tudo é muito bom. (TE3) 
 
Segundo Alda, a frequência na disciplina de DNA influenciou a sua relação com 
os alunos porque a aprendizagem que realizou a nível de conhecimentos didácticos a 
ajudou a entendê-los melhor, a redimensionar sua actuação e a fazer com que os alunos 
sejam mais activos. Na sua perspectiva, com a participação activa dos alunos nas aulas, 
a motivação aumenta e diminuem os riscos de insatisfação, melhorando as suas relações 
com o professor: 
Talvez tenha melhorado a minha forma de o fazer. Foi uma coisa que 
sempre tentei fazer. Sempre disse: “vocês têm vocação para ovelhas e eu 
não tenho vocação para pastor”! Essa coisas de vocês andarem atrás de 
mim só porque… “Vocês tem sempre que questionar! Porquê que se faz 
assim? Porquê que não é diferente?” Sempre pus coisas erradas no qua-
dro… Digo “ninguém notou nada de estranho?” sempre procurei desafiá-
los… É uma coisa que é de mim. É preciso que se quebre aquela confian-
ça cega no professor… O professor é uma pessoa humana que erra como 
os outros todos! Eles não podem simplesmente estar ali… Basbacos a 
copiar e a escrever… Achar que aquilo que dizemos é lei divina! Portan-
to esta forma de actuar ficou reforçada com a frequência na DNA. quan-
do se sentem parte de tudo a motivação é sempre maior.. Isto para nós é 
importante porque os possíveis problemas de relacionamento com eles 
[os alunos] são menores. (TE3) 
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Mudanças na prática profissional. A frequência no curso de mestrado, e particu-
larmente na disciplina de DNA, influenciou em grande medida na relação de Alda com 
os colegas e com os alunos, levando-a a valorizar, principalmente, o trabalho colabora-
tivo. Também foi um factor importante para consolidar uma viragem para uma nova 
fase profissional. A sua principal dificuldade é enumerar em concreto ponto por ponto, 
tudo o que ganhou com esta experiência: “É claro que as aprendizagens foram muitas e 
até nem consigo te dizer o que mais influencia no meu dia-a-dia como professor!” 
(TE4). 
Alda explica algumas aprendizagens específicas que realizou na disciplina de 
DNA e que considera de grande importância para seu dia-a-dia, relacionadas, princi-
palmente, com o aspecto didáctico-pedagógico no ensino da Matemática. Agora tenta 
entender melhor as dúvidas dos alunos, o que mostra um aprofundamento do seu conhe-
cimento didáctico: 
Pelo menos agora percebo determinadas dúvidas que os alunos têm! E 
tento já de alguma forma explicar de maneira… Às vezes dá para perce-
ber determinadas dúvidas que eles têm. Tento dar a minha explicação 
para tentar contornar o que era habitual e de forma que vá de encontro ao 
que eles fazem ou aquilo que é a dúvida que normalmente têm. Neste 
aspecto acho que ensino um bocadinho melhor! (TE4) 
 
Esta professora considera que à medida que vai avançando na leccionação dos 
conteúdos, vai aplicando conhecimentos específicos da Didáctica da Matemática adqui-
ridos na disciplina de DNA e reconhece que o modo como ensina está melhor. Em espe-
cial, valoriza a sua preocupação em entender a perspectiva dos alunos:  
Por outro lado, um pouco que até agora investiguei para a tese no domí-
nio da Álgebra, veio complementar aquilo que tinha feito em DNA. Ago-
ra já ligar… Neste momento comecei a sentir mais porque estou a dar 
matéria sobre as funções no 10º ano que já explorei muito mais determi-
nados aspectos que achei que era óbvio que eles sabiam que não era bem 
assim! Nós às vezes estamos enganados com aquilo que achamos que 
eles percebem e não percebem nada. É uma fachada, até podem perceber 
o mecanismo mas não percebem a razão. E eu gosto sempre que eles per-
cebam a razão das coisas. (TE4) 
 
A forma como Alda interpreta o pensamento dos alunos em situações concretas 
de sala de aula, na sua perspectiva, beneficiou da clarificação de conceitos de Números 
e Álgebra: 
Nas minhas turmas… Lá na escola há… Ligado ao Plano de Acção da 
Matemática, que o Ministério está a desenvolver para o apoio aos 3 
ciclos do básico, há uma coisa… Em hora não lectiva minha vou dar 
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apoio a uma professora que tem, neste caso uma turma do 8.º ano… 
Quando andamos a fazer… A trabalhar os polinómios vi lindamente 
aquela questão do fechamento… Para eles aquilo… Tem que ser igual a 
alguma coisa… Foi igual a uma coisa que fizemos no nosso trabalho de 
DNA… Fazia-me confusão porque que acabavam por reduzir sempre a 
expressão a um termo só! Agora percebi… Em DNA estudamos isso e 
percebemos porquê… A necessidade que eles têm de um raciocínio arit-
mético que uma expressão tem um resultado! Se tem lá um sinal “+” ou 
“-” eles acham que tem que ser uma “conta” para fazer! Portanto, o poli-
nómio vai deixar de ser… Uma coisa com três termos e eles conseguem 
juntar aquilo tudo num valor só! (…) Vou tentar explicar-lhes que aquilo 
é só uma representação de um número, um nome mais comprido, 
enfim… Numa linguagem mais do 8.º ano, explicar-lhes que aquilo não 
tem que ser igual a nada… Não é para fazer contas! Tentar puxá-los mais 
para o lado do pensamento algébrico do que aritmético. (TE3) 
 
Alda tem a noção de que um curso de formação inicial é uma condição para se 
tornar professor. Segundo ela, ser professor implica estar sempre em formação contínua, 
desenvolvendo-se profissionalmente. É importante o entendimento da complexa reali-
dade do dia-a-dia do professor para que se possa compreender a importância, na sua 
prática profissional, da disciplina de DNA, em particular, e do mestrado, em geral: 
Esta disciplina é importante para nós professores de Matemática. Têm 
coisas que simplesmente não se vêem numa licenciatura! O exemplo que 
estava a dar mostra que não é possível fazer aprendizagens desta natureza 
que não seja numa disciplina específica como esta [referindo-se a DNA]. 
O que aprendo… A forma como faço determinadas coisas nas aulas 
resulta de coisas que retemos e que sempre tentamos… Mesmo ao prepa-
rar-nos para essas aulas sempre tem coisas que se pode… Lembro-me de 
coisas que me ajudam sempre a melhorar a minha abordagem dos con-
teúdos. (TE3) 
 
Outra acepção que redimensionou o modo como Alda actua é a forma como pre-
para as aulas, sempre prevendo eventuais questões que os alunos a possam colocar. Esta 
preocupação em investigar diferentes perspectivas sobre mesmo assunto, no seu enten-
der, ajuda na consolidação de conhecimentos científicos e pedagógicos importantes que 
ajudam o professor a entender melhor as dúvidas dos alunos: 
Vou dar um assunto novo, vou procurar… Faço uma pesquisa no Google 
académico, quando não tiver documentos suficientes sobre… O que uns e 
outros autores pensam sobre aquilo! Às vezes ficamos com ideias inte-
ressantes para…. Neste tipo de dúvidas que os miúdos têm… E normal-
mente nós percebemos melhor porque fazem determinadas perguntas. 
Fiquei mais atenta sobre o porquê da dúvida… Isso ajuda a explicar-lhes 
melhor! Em vez de ficar satisfeita que… Habitualmente têm dúvidas 
ali… Fico satisfeita com isso… Infelizmente, se calhar fiz isso durante 
vários anos, há muitos colegas que ainda fazem! (TE4) 
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Para Alda, a DNA foi a disciplina que mais influência teve na sua prática profis-
sional como professora de Matemática. Uma vez mais, realça a importância de levar o 
aluno para o centro de aprendizagem, tentando entender sempre seus questionamentos e 
a razão pelo qual o fazem: 
Na trigonometria, por exemplo, eles erram sempre nas equações trigo-
nométricas… É da praxe! Às vezes desvalorizamos… Ah depois estudam 
as funções começam a relacionar a equação com qualquer coisa que lhe 
dê sentido… Agora era capaz de ir pegar num texto sobre trigonometria e 
tentar perceber porquê que os alunos habitualmente têm dificuldades… 
Nesse aspecto, eu sinto que DNA me marcou porque foi a disciplina que 
mais fazemos trabalhos desta natureza… Nesse campo. Nas outras traba-
lhamos as metodologias de investigação… Não são exactamente ligadas 
à prática. A disciplina mais ligada à nossa prática é, sem dúvida, a DNA. 
(TE3) 
 
Alda assume que consegue agora fazer uma abordagem que promove a interac-
ção capaz de formar alunos mais críticos, capazes de, sempre que possível, relacionar a 
teoria com a prática. Aponta a influência da disciplina de DNA e do próprio mestrado 
na consolidação de conhecimentos científicos e didáctico pedagógicos. Entende que a 
verdadeira aprendizagem ocorre, efectivamente, quando os alunos conseguem aplicar o 
que aprendem em situações diferentes, revelando espírito crítico: 
Talvez tenha melhorado a minha forma de lidar com eles. Uma coisa que 
sempre disse: [Essas coisas de vocês andarem atrás de mim só porque… 
Vocês tem sempre que questionar! Porquê que se faz assim? Porquê que 
não é diferente?] Sempre pus coisas erradas no quadro… Digo [ninguém 
notou nada de estranho?] Sempre procurei desafiá-los… É uma coisa que 
é de mim. É preciso que se quebre aquela confiança cega no professor… 
O professor é uma pessoa humana que erra como os outros todos! Eles 
não podem simplesmente estar ali a copiar e a escrever achando que 
aquilo que dizemos é lei divina. Portanto esta forma de actuar desenvol-
veu-se muito. Agora tenho mais… Faço com mais conforto. (TE3) 
 
Os conhecimentos relativos aos processos de investigação aprendidos na disci-
plina de DNA e no mestrado possibilitaram a Alda mudanças na sua prática pedagógica 
e na sua actuação como professora como investigadora. A auto-análise possibilitou-lhe 
alterar a forma como encara o ensino. Para ela, agora mais do que conhecer bem o pro-
grama, os conteúdos, é preciso reflectir e conhecer outras práticas: 
Eu agora procuro fundamentar… Não ao nível do conteúdo científico 
mas a nível… De como é que se faz? Como é que se ensina noutros 
lados… Vou buscar outras ideias… Como é que as pessoas que estudam 
aquele assunto como é que ensinam… Até vir para o mestrado confesso 
que nunca tive procurado ir ler um texto sobre porquê que se ensina 
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assim… Foi uma janela que se abriu e que eu hoje recorro até para coisas 
que não estou a dar… O hábito, por exemplo de ir à internet à procura de 
uma coisa qualquer! Às vezes até ando á procura de coisas para os miú-
dos. Em cada busca “tropeço” em textos interessantes e guardo e de vez 
em quando vou lendo. (TE4) 
 
Alda afirma que já experimentou diversas estratégias para ensinar. Já pôs os alu-
nos a trabalharem em grupos, sozinhos, com música, sem música, aulas totalmente 
expositivas e em aulas onde os alunos se interagem e ela medeia. Considera que o que 
melhor resulta é o trabalho em pares. Refere que os conhecimentos adquiridos em DNA 
sobre o trabalho colaborativo e os conhecimentos específicos da Didáctica dos Números 
e da Álgebra serão importantes para optimizar a aprendizagem dos seus alunos: 
Olha, eu já experimentei de tudo! [risos] desde trabalhar em grupo, pares, 
sozinha, com música, sem música, tenho tentado de tudo! E na minha 
opinião o que resulta melhor é trabalhar a pares, a qualquer nível! Este 
ano não fiz isso porque não conhecia os alunos. É uma escola nova… 
Tinha aquela história da gripe A… Tinha aquelas plantas fixas e dificul-
tou… Pediram para não mudar os alunos da planta original. Já nas 
minhas turmas do 10.º ano vou mudar. Vou pôr uma [aluna] com boa 
nota junto com outro com notas menos boas. Ficaram tristes porque vão 
separar dos amigos mas são só duas aulas por semana… Acho que rende 
muito mais… Se tiver um aluno que vai explicando ao outro, sempre em 
caso de necessidade, vou perdendo menos tempo… Se tiverem dois fra-
quinhos juntos… Se nenhum percebeu e nenhum perguntou nada… Pois 
às vezes se inibem e não perguntam nada… Acho que se tiver um melhor 
e outro mais acho eu que vai resultar melhor. Vou testar isso. Espero no 
próximo ao trabalhar assim com todas as minhas turmas. Caso não hou-
ver mais gripes [risos]. Juntando com os conhecimentos da didáctica… 
Acho que isso irá resultar! (TE4) 
 
É importante referir que Alda é agora uma professora diferente. Mais motivada, 
reflexiva, atenta nas dificuldades dos alunos. Assim, assume que os alunos ficaram mais 
activos e motivados: “Fiquei mais sensível à perspectiva deles! Acho que esta postura 
melhora a minha dinâmica de ensino” (TE4). 
 
Síntese final 
 
Alda é uma professora alegre e extrovertida. Teve diversas fases na sua carreira. 
Passou a maior parte dos seus anos como professora numa escola com problemas que a 
desmotivaram, prejudicando a sua progressão profissional. Recentemente, mudou de 
escola e viu resgatada a alegria de trabalhar e a motivação para lidar com os alunos.  
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Esta professora considera que a frequência na disciplina de DNA constituiu um 
momento importante para seu desenvolvimento profissional. Entende que o dispositivo 
funcionou muito bem, destacando principalmente: (a) a boa preparação da disciplina 
pelos tutores; (b) a pertinência dos conteúdos específicos de Números e Álgebra abor-
dados nas sessões presenciais; (c) a boa selecção das tarefas para as sessões não presen-
ciais que lhes possibilitava uma mobilização de conhecimentos de Metodologia de 
Investigação, numa perspectiva de aplicação prática e integradora; e (d) a disponibilida-
de dos tutores, a qualidade e rapidez do seu feedback e seu papel motivador e incentiva-
dor. Contudo, critica a quantidade de trabalhos na disciplina e os prazos para a realiza-
ção das tarefas. Afirma que só funcionou bem por ser parcialmente a distância.  
No que se refere às aprendizagens realizadas na disciplina de DNA, Alda desta-
ca, por um lado, o aprofundamento das questões específicas da Didáctica da Matemática 
possibilitando (a) uma melhor compreensão das dificuldades dos alunos, (b) a ligação 
entre alguns conhecimentos adquiridos na prática profissional com teorias de ensino-
aprendizagem, e (c) uma melhor capacidade reflexiva, alargando sua perspectiva do que 
é “ser professor”. Por outro lado, valoriza os conhecimentos de metodologia de investi-
gação adquiridos. Afirma que a forma como as tarefas foram construídas, permitindo o 
contacto com as diferentes etapas de uma investigação, foi um modo muito inteligente 
de aplicar de forma integrada os conhecimentos nessa área e consolidar outros. Na 
modalidade de aprendizagem a distância mista, confere uma importância central ao tra-
balho colaborativo. A forma responsável, motivadora, descontraída como se deu a cola-
boração no grupo foi, na sua perspectiva, um aspecto fundamental na boa qualidade de 
trabalho que desenvolveram na disciplina.  
Alda optimizou sua capacidade de organizar diferentes ideias visando uma outra 
forma de interpretar e conceber o trabalho docente, orientando-se, dessa forma, para 
objectivos de formação bem mais amplos. Valoriza agora outras dimensões no processo 
de ensino-aprendizagem tais como o conhecimento didáctico dos conteúdos que ensina, 
o contacto com diferentes perspectivas de diversos autores sobre cada assunto, e o 
esforço em compreender as dúvidas dos alunos e tentar a melhor forma de abordar os 
conteúdos que vão de acordo com seus questionamentos.  
A mudança na prática profissional de Alda está ligada (a) a uma maior reflexão 
sobre a sua própria prática, (b) ao seu envolvimento em processos reflexivos sobre “o 
que é ensinar”, (c) ao seu melhor entendimento do contexto profissional, e (d) ao maior 
autoconhecimento do seu eu pessoal e profissional. As mudanças no campo pessoal e 
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profissional e a frequência da disciplina de DNA, correspondem, nesta professora, a 
uma nova maneira de planear suas aulas e de ensinar, valorizando o aluno, conferindo-
lhe um papel mais activo e tentando sempre entender a sua perspectiva.  
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Capítulo 8 
 
 
Ísis 
 
 
 
Apresentação 
 
 Ísis tem cerca de 45 anos e é professora de Matemática há 23. É simpática e 
sempre atenciosa. Começou a carreira docente no ensino secundário onde ficou durante 
três anos. Ingressou depois numa Escola Superior de Educação (ESE) da cidade onde 
residia e trabalhou um ano antes de se mudar para outra ESE onde se encontra há 20 
anos. É licenciada em Matemática pela Faculdade de Ciências da Universidade de Lis-
boa, Ramo Educacional. Fez na Faculdade de Ciências e Tecnologia da Universidade 
Nova de Lisboa o mestrado em Ciências da Educação, Ramo Educação e Desenvolvi-
mento.  
 Esta professora considera que muitos acontecimentos marcaram a sua vida pro-
fissional, destacando a participação em encontros profissionais, em projectos de forma-
ção, acções de formação contínua na sua área de actuação e a interacção com os colegas 
e alunos. Tem tido participação assídua nos ProfMat, tanto como oradora e dinamizado-
ra de sessões, ou como simples participante: 
Os primeiros vinte… Fui a quase todos! Faltei dois ou três por motivos 
profissionais. Nesses ProfMat tentei de certa forma actualizar-me e mui-
tas das vezes fui convidada ou propuseram-me para fazer comunicações, 
sessões práticas e grupos de discussão. Tenho participado de forma acti-
va. (TE4) 
 
Ísis tem participado também em outros encontros profissionais nacionais onde 
abordam temas relacionados com sua área de actuação:  
Tenho ido também a outros encontros de investigação sobretudo aqueles 
promovidos pela Sociedade Portuguesa de Ciências de Educação (SPCE). 
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Geralmente têm mais a ver com temas que me interessam. Nos últimos 
anos têm sido relacionados com os Números. (TE4) 
 
Com a frequência no doutoramento começou a participar em encontros interna-
cionais. Ísis considera que a participação nesses encontros é fundamental para quem 
trabalha no ensino superior, para consolidação de conhecimentos e troca de experiências 
que enriquecem esta vertente importante da formação e actuação do professor:  
Desde que comecei o doutoramento tenho ido a alguns encontros interna-
cionais! Até há pouco tempo o que tenho ido com mais frequência era o 
da Commission Internationale pour l’Etude et l’Amélioration de 
l’Enseignement des Mathématiques (CIEAEM). Há pouco tempo foi rea-
lizado em Setúbal e fiz parte da organização. A partir daí tenho ido a 
vários. Como estou no ensino superior tenho ido a estes encontros… Para 
consolidar conhecimentos em minha área, importantes para meu desen-
volvimento profissional. (TE4) 
 
 Segundo Ísis, estes encontros são de grande interesse para professores e investi-
gadores. Entende que constituem momentos importantes para clarificação de conceitos: 
“no meu caso serviu para entender melhor uns conceitos… Mas para trabalhar a sério 
um conceito é integrar um grupo de investigação” (TE4). 
Ísis considera que o envolvimento em grupos de investigação foi importante para 
ela enquanto professora do ensino superior. Entende que a participação nos projectos de 
investigação trouxe mais-valias para investigação que faz no âmbito do Doutoramento: 
Acho que as participações nos grupos de investigação permitiu-me ficar 
mais a vontade nas coisas que faço agora no doutoramento. O trabalho 
que tenho feito em termos de investigação permite-me conseguir mais 
rapidamente… Com uma melhor qualidade o trabalho no âmbito de uma 
pós-graduação. O facto de estar envolvida nesses grupos de investigação 
ajudou-me a dar o salto… A perceber que tinha que fazer o Doutoramen-
to… De uma forma organizada, trabalhar a investigação. (TE4). 
 
 Ísis aponta o envolvimento em projectos de investigação como uma das activida-
des mais marcantes na sua carreira e que a fizeram também evoluir bastante como pro-
fessora:  
Foi importante para minha carreira a participação nos projectos de inves-
tigação! Primeiro num projecto de investigação que se chama AMEC 
(Aprendizagens em Matemática, um Estudo Sobre a Construção dos 
Conceitos) que foi um projecto de investigação cujo coordenador foi meu 
orientador da tese de mestrado. Nós aí fizemos um estudo desde do 1.º 
ciclo ao secundário… Escolhemos alguns conceitos e trabalhamos a par-
tir desses conceitos… Um trabalho de investigação. No meu caso, traba-
lhei nos conceitos relativos a organização de dados. (TE4) 
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Refere que, como resultado deste envolvimento, “fiz, em colaboração com o 
meu colega, um artigo para a revista Quadrante e algumas comunicações e sessões prá-
ticas nos ProfMat” (TE4). Mais recentemente esteve envolvida num projecto de investi-
gação sobre o sentido do número, e também neste âmbito escreveu alguns artigos e bro-
churas. Considera que a participação em grupos de investigação é fundamental para um 
professor nas suas condições com influências directas na sua actuação como professora 
e investigadora uma vez que a referida participação proporciona ao professor algumas 
ideias que poderão ser posteriormente desenvolvidas:  
Acho que tem mais influência na minha prática… É a participação em 
grupos de investigação. Os encontros associativos… O professor fica 
com algumas ideias sobre uns assuntos mas depois se quiser trabalhar a 
sério tem de ser num grupo de investigação. (TE4) 
 
Ísis tem contacto frequente com revistas científicas e profissionais nacionais. No 
projecto de investigação acima referido trabalha muito com as publicações da APM, de 
que é sócia, com destaque para a Quadrante e a revista Educação e Matemática. Na 
ESE onde lecciona tem acesso a muitas outras revistas de investigação também voltadas 
para o professor e a aprendizagem, principalmente as do National Council of Teachers 
of Mathematics (NCTM). Lê grande parte dessas publicações, sobretudo as ligadas à 
investigação sobre os Números.  
Há muito tempo que Ísis queria frequentar um programa doutoral na Faculdade 
de Ciências: “Sempre tenho contactos aqui na Faculdade e faz algum tempo que queria 
formalizar a proposta para meu doutoramento… Houve um ano que achei que ia ser… 
Não queria parar por mais tempo” (TE4). Ela explica outros motivos que a levaram a 
iniciar o Doutoramento: 
O último incentivo foi facto de estar envolvida neste projecto de investi-
gação durante três anos. Considerando que sou professora do ensino 
superior e já fiz o mestrado há alguns anos… Há muitos anos mesmo, 
achei que era mais uma maneira de me desenvolver profissionalmente. 
(TE4) 
 
Nas palavras de Ísis, em resumo, é possível perceber o dinamismo e a consciên-
cia de que leccionar no ensino superior requer alguns investimentos na formação, dife-
rente daquela que o professor faz nos outros níveis, nomeadamente no básico e no 
secundário. Valoriza bastante a participação nos projectos de investigação entendendo 
ser momento importante para aprofundar conhecimentos científicos necessários para 
actuação no ensino superior.  
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Vivências e perspectivas profissionais 
 
Interesse e envolvimento com as TIC 
 
Ísis considera que sempre foi naturalmente curiosa sobre as questões relacionadas 
com as TIC. O seu contacto e interesse começaram enquanto estudante de licenciatura, 
com os primeiros computadores da época: “Enquanto fazia o curso tive também bastan-
te interesse pelas tecnologias… Quando apareceram aqueles computadores Spectrum. A 
partir daí aumentou o meu interesse e a curiosidade” (TE3). Terminada a sua formação 
inicial, fez algumas acções de formação sobre o computador na óptica do utilizador, 
num projecto de introdução das TIC nas escolas do país:  
Nos anos 80 envolvi num projecto de introdução das NTIC nas escolas 
(projecto MINERVA) que durou 3 anos. No primeiro ano que participei 
ainda era professora do ensino secundário, estava no meu 3º ano de pro-
fissão. Fiz muitas acções de formação associadas às NTIC. Naquela altu-
ra começou-se a trabalhar com o processamento de textos, com base de 
dados e folha de cálculo. (TE4) 
 
A partir daí, Ísis estreitou a sua ligação com as tecnologias começando a usá-las 
com frequência no seu dia-a-dia, a nível profissional e pessoal. Reconhece a utilidade 
das TIC no ensino e na aprendizagem mas considera que o professor deve usar estes 
recursos de forma reflectida para optimizar a aprendizagem dos alunos:  
Uso as tecnologias na óptica do utilizador e uso nas disciplinas com que 
trabalho na ESE. Muitas vezes uso também… Se for uma disciplina de 
Geometria, uso os softwares associados. Também lá na ESE temos uma 
plataforma Moodle. Trabalhamos com os alunos na plataforma. Temos 
também um portal…. Todos os materiais associados às nossas discipli-
nas, informações… Colocamos no portal para que os alunos possam con-
sultar. Todos esses recursos devem ser utilizados com cuidado, muita 
preparação para que nos possa ajudar com os alunos. (TE3) 
 
Segundo Ísis, a utilização da plataforma facilita a relação com os alunos e ajuda 
a difundir os materiais que os ajudam na preparação para as aulas. Embora tenha dúvi-
das se a sua utilização seja motivadora para os alunos, considera que a plataforma lhes 
permite terem acesso às informações aonde estiverem:  
Não sei se ficam mais interessados. O importante é que estejam onde 
estiverem, têm acesso aos materiais da disciplina. O interesse já é relati-
vo! Eu acho que há um maior cuidado por parte do professor a organizar 
as informações associados às disciplinas e os alunos também… Em qual-
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quer sítio que estejam têm mais acesso a todas as informações da disci-
plina. Por exemplo, antes de irem para as aulas, tinham um cuidado, a 
maior parte deles, de ir ver se haviam coisas novas, se havia fichas, se 
havia testes novos, e eles próprios imprimiam e levavam já para a aula… 
Eu acho que em termos de organização… Era mais fácil. Não sei se 
aprendiam mais… Se tinham mais interesse… Se quisessem tinham todas 
as condições de obter todos os materiais disponíveis para as disciplinas. 
(TE4) 
 
Os dados apontam para uma preocupação de Ísis em disponibilizar todas as fer-
ramentas de aprendizagem para os alunos. Revela um grande cuidado e dedicação na 
preparação das aulas. A integração das tecnologias (os softwares e a comunicação via 
plataforma) proporciona as condições, segundo mostra, para que os alunos tenham 
melhor preparação para as aulas. Ela refere a utilização de outros instrumentos de 
comunicação que considera de grande valor para interacção com os colegas de grupo da 
disciplina de DNA: 
Utilizo muito o Skype e foi utilizado também por nós enquanto grupo na 
DNA. Acho que era mais vantajoso porque é muito mais rápido e fácil do 
que escrever! Tornava-se… Era muito mais eficaz do que escrever. 
Escrever demora muito mais tempo e é preciso uma certa preparação! 
(TE3) 
 
Segundo Ísis, em muitos casos, a utilização de instrumentos de comunicação oral 
é vantajosa em relação à utilização da plataforma, e explica em que contexto:  
Escrever na plataforma significa que íamos escrever para muita gente! 
Íamos ser lidos por todos inclusive pelos professores. É diferente… 
Tínhamos que ter algum cuidado na escrita. Quando falavam só os ele-
mentos do grupo não precisávamos ter esses cuidados… Muitas vezes 
tínhamos o texto à frente e íamos falando sobre ele. (TE3) 
 
Há sem dúvidas, a valorização por parte de Ísis dos meios de comunicação com-
binados e síncrona. Como por exemplo, o Skype é útil para resolução de problemas no 
grupo, divisão de tarefas e outras actividades que envolvem pequenos grupos. O trecho 
acima revela claramente a consciência da professora que os meios assíncronos são mais 
adequados para a construção de conhecimento. Entende que há uma preocupação com a 
linguagem e que os formandos precisam mesmo de tempo para reflexão.   
Ísis tem igual interesse pelas calculadoras gráficas mas não as usa muito nas suas 
aulas. Entende que este instrumento é importante nas aprendizagens mas é preciso ser 
utilizado de forma conveniente. Apesar de reconhecer a sua utilidade, considera que sua 
utilização requer uma certa preparação por parte do professor:  
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Eu não uso muito as calculadoras mas entendo que se usado como deve 
ser é um instrumento importante para os professores e alunos. É preciso 
que os professores, em primeiro lugar, saibam usar bem e depois usar nas 
aulas. (TE3) 
 
 Ísis tem um considerável interesse pelas TIC e tira grande proveito desses meios 
nas suas actividades. Nota-se no seu discurso a clara importância que atribui às TIC no 
processo de ensino-aprendizagem. Utiliza mais os softwares matemáticos do que as cal-
culadoras, apesar de reconhecer suas potencialidades.  
 
Vivências e perspectivas sobre a formação contínua 
 
Experiências anteriores de formação. Enquanto professora do ensino secundá-
rio, Ísis não chegou a fazer formação contínua. Como professora do ensino superior 
participou em acções de formação como convidada e, algumas vezes, como formadora:  
Como eu sou do ensino superior não tenho feito… Quer dizer, faço for-
mação contínua mas também sou formadora… Eu trabalho com professo-
res. Tenho sido formadora de professores desde pré-escolar até ao 3.º 
ciclo! Como formanda aquilo que fiz foi… Algumas acções no âmbito do 
programa de formação contínua de Matemática do Ministério da Educa-
ção… As pessoas do ensino superior eram mais convidadas. Foram todos 
os temas associados ao currículo de Matemática. Participei activamente... 
E fiz uma comunicação. (TE4) 
 
Ísis não teve experiência anterior de participação em acções de formação de pro-
fessores na modalidade e-learning. A sua única experiência neste modo de trabalho foi a 
participação num projecto de investigação cuja interacção era feita através de uma plata-
forma:  
Estive integrada num projecto de investigação em que uma das formas de 
comunicação era exactamente através de uma plataforma [criada por uma 
das pessoas que pertenciam ao projecto]. Ainda não existia o Moodle… 
O trabalho dele foi construir aquela plataforma e perceber como é que 
nós… Que éramos membros do projecto de investigação usávamos a pla-
taforma e outros meios como por exemplo o e-mail. (TE4) 
 
 Considera que este projecto foi importante para ela enquanto professora e inves-
tigadora por mobilizar duas valências: o conhecimento específico sobre o sentido dos 
números e a construção e experimentação de materiais curriculares. Adicionalmente e 
segundo esta professora o projecto permitiu-lhe o desenvolvimento de uma forma de 
interacção não presencial que, entretanto, não tinha tido experiência: 
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O projecto era de investigação sobre o desenvolvimento do sentido do 
número. Acabou em Dezembro de 2007. Tinha uma vertente de investi-
gação sobre o sentido do número e outra vertente de construção e expe-
rimentação de materiais curriculares. Estavam envolvidas pessoas ligadas 
às ESE de Lisboa, de Setúbal, de Leiria e professores do 1.º ciclo, do 2.º 
e educadores de infância. Por isso, tínhamos reuniões esporádicas e no 
resto do tempo comunicávamos ou pela plataforma ou por e-mail. Para 
além dos conteúdos referidos, teve a vantagem de utilizar uma plataforma 
para interagir. (TE4) 
 
Perspectivas sobre a necessidade de formação e sobre o desenvolvimento pro-
fissional. Ísis considera que a formação inicial é insuficiente para o professor desempe-
nhar o seu papel de forma plena. Entende ser uma etapa decisiva para aquisição de 
conhecimentos de ordem científica e pedagógica. Contudo, o professor precisa de se ir 
actualizando. Refere que a dimensão pedagógica é aquela que mais se pode desenvolver 
com a prática profissional e a formação contínua, enquanto o conhecimento científico 
depende das ambições de cada um:   
A formação inicial dá-nos o necessário para começar… O conhecimento 
científico que é importante para qualquer profissão, também o conheci-
mento pedagógico. Mas o conhecimento pedagógico é aquele que mais se 
pode aprimorar com o decorrer do exercício profissional! Também o 
científico, mas este… Depende das pretensões e necessidades de cada 
professor. (TE3) 
 
Ísis considera que cada professor é responsável por decidir em que área e 
momento deve apostar na sua formação contínua. Entende que, dependendo do nível 
onde actua, a aposta na formação contínua poderá ser diferente: “Se fosse professora do 
secundário ou de outros ciclos… Talvez a minha aposta seria diferente! As necessida-
des… Acredito que são diferentes. Existem aspectos da nossa prática que são claramen-
te diferentes” (TE3). Considera que a tutela também tem um papel importante na moti-
vação dos docentes para formação contínua visando o seu desenvolvimento profissional. 
Entende que o interesse do professor é actualizar-se para melhor actuar e o da tutela é o 
de promover um ensino sólido, acompanhando os desafios aliados à constante mudança 
social:  
A tutela pode indicar algumas formações… Depois os professores devem 
ter a iniciativa de escolher aquela que melhor corresponde ao investimen-
to pessoal e profissional. Todos ganham. O Ministério porque o ensino 
precisa acompanhar a constante mudança e o professor porque se sentirá 
melhor preparado para os desafios. (TE3) 
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Na perspectiva de Ísis, o desafio do desenvolvimento profissional do professor é 
dinâmico para todos os níveis do ensino ao longo de toda a sua carreira. Enquanto pro-
fessora do ensino superior, considera a formação pós-graduada, o envolvimento em 
grupos de investigação e uma plena inserção no grupo profissional imprescindíveis para 
desenvolver-se profissionalmente: 
O professor deve ser capaz de reflectir sobre a sua prática, deve ser capaz 
de investir e melhorar em aspectos que acha que podem ser melhora-
das… Deve-se fazer isso durante toda vida. A formação avançada consti-
tui um contributo importante para esse desenvolvimento. Outras forma-
ções que os professores têm acesso, que tem a ver com inovações em 
termos curriculares, estar inseridos em grupos de investigação, estar bem 
inseridos no grupo profissional na escola… São aspectos que considero 
ser determinantes para qualquer professor desenvolver-se na profissão. 
(TE3) 
As mudanças sociais que Ísis refere têm a ver com dimensões de ordem pedagó-
gica, como as inovações pedagógicas e também com questões de ordem relacional e 
tecnológica:  
A sociedade por si impõe mudanças… De diferentes formas. Os alunos 
estão cada dia diferentes… A forma de relacionar com eles já não é a 
mesma, usam bastante as novas tecnologia, por isso temos que investir 
nessa área… Estar por dentro de todas a inovações pedagógicas… Ape-
sar de ser difícil. Não se pode acompanhar tudo… O professor tem que 
fazer sempre esforço para estar a altura! (TE3) 
Ísis resume que a formação inicial, apesar de ser importante, é manifestamente 
insuficiente para o exercício da leccionação. Mas, na sua opinião, o desenvolvimento 
profissional efectiva-se através da reflexão sobre a prática profissional e da aposta na 
formação contínua privilegiando aspectos básicos do seu conhecimento profissional tais 
como o conhecimento científico, didáctico e curricular:  
Se eu pensar na minha formação inicial… Acho que, apesar de ter sido 
importante, não chegou para ser professora… Acho que é fundamental 
actualizarmos e isso contribui para o nosso desenvolvimento profissional. 
Esses investimentos têm necessariamente a ver com os conhecimentos 
científicos sobre a temática da disciplina, conhecimentos didácticos… O 
professor tem que perceber como é que a sua especialidade se integra 
mais em termos de currículo… Questões ligadas a parte científica, didác-
tica e curricular! (TE3) 
 
Perspectivas sobre a profissão docente 
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Ísis considera que a profissão de professor está em crise e é cada vez menos cre-
dível. Entende que actualmente os alunos vêm o professor com menos respeito e que 
consequentemente a relação se degrada cada vez mais. Entretanto como professora, 
diz-se sentir realizada e longe de estar em crise: 
A forma como a sociedade vê hoje a nossa profissão é diferente… E os 
próprios alunos hoje em dia olham para o professor… Mudou. Havia 
mais respeito. Eu como professora não me sinto em crise mas percebo 
que em termos gerais acho que é verdade pela forma como a sociedade 
olha para a profissão do professor… Uma profissão menos credível. 
(TE3) 
 
Segundo Ísis, grande parte dos professores está desmotivada e aponta como cau-
sa a reduzida valorização da profissão docente por parte da tutela. Diz que este fenóme-
no tem mais relevo nos ensinos básico e secundário: “Relativamente à mim [enquanto 
professora do ensino superior] acho que não… De facto muitas vezes a tutela não dá 
grande valor à profissão do professor!” (TE3)  
Para Ísis, a deficiente preparação dos alunos no ensino secundário e os proble-
mas de comportamento e imaturidade são as principais causas da difícil tarefa do pro-
fessor no ensino superior. Entende que são factores que contribuem para desmotivação 
dos professores: 
Veja… Os alunos que chegam agora à minha escola são diferentes 
daqueles de dez anos atrás… Mais infantis, muito mais imaturos… Isso 
dificulta o exercício da minha profissão enquanto professora! Acho que 
agora a adolescência é mais ampla! Chega-se aos 20 e tal anos e o com-
portamento ainda é de um adolescente! Acho que a sociedade ainda 
fomenta um pouco isso… Os alunos quando chegam ao 1.º ano do ensino 
superior comportam-se ainda como se estivessem no ensino secundário! 
(TE3) 
 
Ísis considera que a profissão do professor tende para precarização como conse-
quência da massificação: “Hoje, sobretudo no secundário e básico… São muitos os pro-
fessores… E tudo isso tem reflexo na profissão” (TE3). Refere que a dispersão por 
várias actividades, que considera menos importante, consome o tempo que o professor 
deveria investir na sua formação de modo a melhorar o seu desempenho enquanto pro-
fissional, o que dificulta acção deste:  
Até porque neste momento os professores têm um conjunto de funções 
extra sala de aula que lhes ocupam imenso tempo e muitas vezes são fun-
ções de menos importância e que consomem muito o tempo que deveria 
ser investido em aspectos mais importantes relativas à função do profes-
sor (aulas, atenção aos alunos, investir na sua formação!) No ensino 
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secundário por exemplo, neste momento os professores não têm tempo 
para isto tudo! (TE3) 
 
Ísis considera que o professor é um dos principais agentes de transformação 
social e tem uma responsabilidade singular perante à sociedade como impulsionador da 
cidadania: “A nossa profissão é a base de qualquer sociedade. O professor é responsável 
para formar cidadãos íntegros e responsáveis. Por isso a nossa responsabilidade é 
maior” (TE3). Apesar desta responsabilidade social, considera que a imagem social do 
professor em Portugal está-se a deteriorar. Apesar de alguns investimentos, esta profes-
sora reconhece que há um desencontro entre o Ministério e os professores no que se 
refere ao entendimento sobre as políticas de educação:  
A imagem social do professor cá em Portugal anda um bocadinho… 
Negativa! Acho que neste momento e nos últimos anos, tem se feito… 
Apesar de ter havido algum investimento… Tanto da parte do Ministério 
como até da parte de alguns professores, nem os professores compreen-
deram algumas políticas do Ministério e nem o Ministério compreendeu 
os professores… Isto em termos de autoridade… Sobretudo abaixo do 
ensino superior até o ensino secundário, acho por isso que a imagem do 
professor não é muito favorável. (TE3) 
 
Segundo Ísis, os referidos desencontros e o baixo prestígio que assola a imagem 
do professor tornam esta profissão pouco atractiva. Também considera que a questão 
salarial, sobretudo no ensino básico e secundário, é responsável por este problema: 
Acho que se calhar isso influencia a pouca escolha de alguns alunos em 
ser professor! Como a profissão não é muito bem vista em termos sociais, 
acho que há poucos alunos que procuram esta profissão por isso… Tam-
bém o salário já não é tão bom, sobretudo no ensino básico e secundário. 
(TE3)  
 
 Nas palavras de Ísis é possível perceber alguns juízos que são aparentemente 
contraditórios. Afere, por exemplo que a profissão de professor está em crise, apontando 
as questões salariais, a massificação e a própria visão negativa por parte de alguns agen-
tes sociais mas entretanto não admite que ela como professora se sente em crise. Esta 
situação se destaca porque muitas vezes a professora emite juízos sobre o que acontece 
no ensino básico e secundário.  
 
Vivência da disciplina de DNA 
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Nesta secção abordo o percurso de Ísis enquanto doutoranda na disciplina de 
DNA e analiso a sua perspectiva sobre o trabalho colaborativo, a actuação do tutor e a 
importância das tarefas na aprendizagem online. Analiso igualmente as aprendizagens 
realizadas e apresento uma discussão sobre o balanço da disciplina na perspectiva desta 
formanda.  
 
Percurso realizado e perspectiva geral sobre o dispositivo de formação 
 
As diferentes etapas do trabalho. Ísis considera que a selecção das tarefas foi um 
dos pontos fortes da disciplina. Foi um trabalho bem pensado por parte dos professores 
e com objectivos bastante bem definidos: “acho que fizeram as tarefas com um objecti-
vo claro de mobilizar conceitos de Metodologia de Investigação… Em cima de uma 
pequena investigação que aborda conteúdos específicos de Números e Álgebra” (TE1). 
Entende que as tarefas possibilitaram consolidar conhecimentos de investigação de for-
ma progressiva, mesmo no seu caso com alguma experiência de investigação, uma vez 
que permitiam pôr em prática conceitos que já tinha estudado: 
As tarefas foram pensadas de forma… Que abordasse as principais etapas 
de uma investigação. Isto foi interessante porque era… Mais sistemático! 
Na prática esta estratégia funciona muito bem. Como já tínhamos de 
alguma forma estudado aqueles conceitos, a oportunidade de pô-los em 
prática foi bastante interessante! (TE1) 
 
Ísis destaca a definição das questões de investigação como uma das tarefas mais 
importantes. Por ser determinante para outras etapas, necessitava de uma reflexão e por 
isso entende que foi também a mais difícil e aquela que requer um cuidado especial.  
Eu acho que isso foi um bom exercício para qualquer pessoa independen-
temente se centrar já no seu projecto de investigação ou não… Acho que 
é um bom exercício que qualquer pessoa que está a frequentar o mestra-
do deve fazer. (TE1) 
 
Segundo Ísis esta etapa é relativamente longa. Entende que mesmo para investi-
gadores com alguma experiência a definição das questões de investigação muitas vezes 
se estende até a fase de recolha dos dados: “às vezes… Não é tão simples e acabado! 
Sua definição pode ir até a fase de recolha… Para afinações” (TE1). 
Ísis considera que a tarefa imediatamente a seguir (texto assinalando aspectos 
matemáticos fundamentais para o tema) não foi a mais complicada para o seu grupo. 
Mesmo assim refere a importância dos textos sugeridos pelos tutores. Como já tinha 
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algum contacto com artigos do tema que escolheram as sugestões recebidas foram um 
valor acrescentado para a etapa:  
Esta não foi a mais complicada. É obvio que as sugestões que nos foram 
dadas ajudaram. Mas eu já tinha alguma noção das sugestões de leitura 
porque já tinha trabalhado alguns textos dentro do nosso tema. Identifi-
camos textos de carácter didáctico que à partida… Sabíamos que eram 
fundamentais… De carácter didáctico… Portugueses e alguns interna-
cionais, nomeadamente americanos e holandeses. (TE2) 
 
A tarefa 3A (texto sobre “estado da arte”) é outra que Ísis afirma terem executa-
da com relativa facilidade: “essa para nós… À partida… Pedimos sugestões à nossa 
tutora qual o artigo que nos sugeria… Essa foi a mais fácil!” (TE1). É de opinião que a 
segunda parte da tarefa 3 (comentário sobre a um artigo de investigação) é aquela que 
foi objecto de atenção especial. Foi preciso, depois de ter assimilado algumas questões 
de investigação, fazer integração e apreciar: “Isto requer algum conhecimento de proce-
dimentos de investigação para poder fazer apreciação!” (TE1). A maior dificuldade que 
aponta foi resumir a revisão de literatura, tendo em conta as limitações dos caracteres 
para esta tarefa: 
Desde que a pessoa consiga fazer uma síntese e a seguir levantar algumas 
questões… Acho que não foi muito difícil para nós. Acho que foi mais 
difícil fazer a revisão de literatura relacionada com o tema tendo em con-
ta o espaço limitado… Ou seja, o problema foi escolher aquilo que con-
sideramos fundamental… Já que só poderiam escrever um número de 
carácter limitado… Por isso achei esta mais difícil. (TE1) 
 
Ísis reconhece que a identificação das categorias de análise e a análise preliminar 
dos dados foi, entre todas, a tarefa mais exigente. Afirma ser o momento de sistematizar 
todo o trabalho realizado nas tarefas anteriores para poder responder às questões do 
estudo da melhor forma possível. Na sua perspectiva, foi a etapa que exigiu mais refle-
xão tendo em conta que tem o poder de comprometer toda a investigação se não reflectir 
a coerência necessária:  
A mais difícil de todas foi a identificação das categorias e fazer a análise 
preliminar. Nesta altura temos que ter em conta os dados todos… A 
melhor forma para poder responder as questões do estudo. Se as catego-
rias não forem bem definidas irá comprometer toda a investigação! É 
desta etapa que depende as respostas do estudo. Exige muita reflexão e 
coerência. (TE1) 
 
Segundo Ísis, a execução das tarefas foi muito boa para o grupo. Como tinha 
mais experiência de investigação mostrou-se solidária e a sua experiência foi benéfica 
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para os seus colegas. Acredita que aprendeu também com as discussões do grupo, 
ficando mais esclarecida sobre as etapas na investigação: 
Claro… A execução das tarefas clarificou-me… Fiquei ainda com 
melhor ideia das etapas por que temos que passar na investigação. Acho 
que... Como já tenho alguma experiência o grupo funcionou melhor… 
Fiz sugestões que foram bem recibos pelos colegas. Aprendi com as dis-
cussões como é óbvio! (TE1) 
 
As sessões presenciais. Ísis considera que as sessões presenciais iniciais foram 
importantes para a disciplina e que foram muito bem aproveitadas. Entende também que 
os assuntos abordados foram adequados. Explica que o formato da disciplina assim o 
exigia e que a forma como foram tratados os conteúdos foi ideal para o seguimento do 
trabalho que a disciplina de DNA exigia: 
Essas duas sessões deram-nos um enquadramento… Uma panorâmica 
geral do estado da arte relacionado com os números e álgebra e deu-nos 
também alguma visão das investigações, sobretudo em Portugal, que se 
fazem sobre os temas. Acho que cumpriram o seu papel. (TE2) 
 
Ísis considera que o tempo destinado a essas sessões foi extenso mas entende 
porque para uma disciplina em b-learning funcionar bem tem que haver este tratamento 
inicial para suportar a etapa de trabalhos não-presencial.  
O tempo destinado a essas sessões foi longo! Percebo que um trabalho 
deste tipo… Depois das vidas profissionais que cada um tem, se calhar 
foi a melhor maneira de isso funcionar. Nos sistemas de b-learning… É 
mesmo assim! (TE1) 
 
 Segundo Ísis, o tempo para realizar as tarefas foi apropriado e suficiente para 
permitir uma reflexão sobre as questões específicas de Números e Álgebra: “foi ade-
quado. Deu para reflectir muitas questões sobre Números e Álgebra importantes para 
nós… Embora algumas coisas já tinha lido mas… Foi bom esta abordagem para mim” 
(TE1).   
Ísis considera que a dinâmica das sessões foi boa porque os assuntos pareciam 
interessar a todos. Entende igualmente que, o facto de serem pessoas com alguma res-
ponsabilidade e experiência profissional, todo o trabalho desta natureza é encarado com 
muita dedicação e seriedade. Considera ser um factor de valor acrescentado para uma 
formação nesta modalidade e para este público:  
Os assuntos abordados interessam a todos os professores. Todos nós 
sabemos exactamente o que queremos… Assim parece-me. Somos todos 
pessoas com alguns anos de profissão e isto ajuda-nos a encarar tudo com 
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muita seriedade… Esta modalidade funciona bem para nós por isso! 
(TE1) 
 
Ísis reconhece que as tarefas para as sessões foram bem elaboradas mas que o 
tempo destinado para sua execução não poderia ser o mesmo porque a natureza e com-
plexidade eram diferentes:   
O tempo era mais ou menos igual para todas as tarefas. Quinze dias para 
cada tarefa. Acho que houve tarefas onde teria sido necessário um boca-
do mais tempo para as cumprir. Por exemplo, a revisão da literatura que 
nós cumprimos o prazo mas… Como disse já tinha pesquisado… Mas se 
começássemos do zero certamente o tempo seria apertado. Na parte de 
análise dos dados entendo que deveríamos ter mais tempo para construir 
as categorias, ler e rever o que tínhamos feito, ou seja, as tarefas não 
demoram todas o mesmo tempo a serem realizadas. (TE2)  
 
Por isso Ísis faz uma sugestão: “uma das hipóteses seria encurtar umas tarefas e 
estender outras. Tendo em conta a especificidade de cada uma das tarefas dava um pra-
zo razoável para cada uma dependendo da complexidade” (TE1). Toda esta situação, na 
sua perspectiva, condicionou o cumprimento de prazos, para alguns grupos. Reconhece 
que não foi o caso do seu grupo uma vez que, apesar dos elementos terem as suas vidas 
profissionais, têm uma certa flexibilidade de horário o que lhes permitiram dedicar mais 
tempo aos trabalhos. No entanto, acredita que outros motivos estão na origem do 
incumprimento de outros grupos, nomeadamente: (a) a falta de organização e (b) com-
promissos profissionais:  
O nosso grupo cumpriu os prazos… Tentou sempre fazer os possíveis. 
As pessoas que não cumpriram… Se calhar tem a ver com pessoas que 
tiveram mais dificuldades em se organizarem… Vidas profissionais… Às 
vezes é mais difícil uma pessoa se disponibilizar uma tarde ou uma 
manhã para trabalhar… Por exemplo, no nosso grupo, apesar de nós as 
duas termos uma vida profissional muito intensa, também é verdade que 
temos alguma disponibilidade... Não temos um trabalho muito intenso 
todos os dias… Somos capazes de tirar uma manhã ou uma tarde para 
dedicar aos trabalhos da disciplina e do curso. Temos um horário flexível 
que nos permitiu algum tempo para a disciplina. O outro colega tam-
bém… Tem mais tempo porque está a full time neste curso. (TE2) 
 
Ísis considera que as sessões presenciais finais tiveram um valor muito grande 
na disciplina. Pela natureza do trabalho que desenvolveu, entende que era “obrigatório” 
um espaço de partilha e discussão dos trabalhos. Impunha-se ouvir os colegas, aprecia-
ção dos professores e aprender com a experiência dos outros colegas:  
Acho que depois de um trabalho… Um mini trabalho de investigação… 
Faz parte de um trabalho de investigação a sua apresentação à comunida-
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de sobretudo os seus resultados… O ser capaz de comunicar esse traba-
lho a um conjunto de pessoas… Estar sujeito à discussão com outras pes-
soas… Acho que é uma tarefa que todos nós temos de saber desempe-
nhar. Por isso foi importante ter conhecimento dos trabalhos dos outros e 
também acho que foi importante comunicar aquilo que andamos a fazer 
aos colegas e ouvir os seus comentários, comentários dos professores. 
(TE1) 
 
O fórum e a plataforma. Ísis refere que o fórum, numa aprendizagem virtual, é 
sempre importante para complementar a aprendizagem dos formandos. Entretanto é de 
opinião que para a disciplina de DNA funcionou de forma diferente devido às formas de 
interacção e ao tipo de trabalho que tinham que desenvolver de forma independente. Na 
sua opinião para desenvolver o seu trabalho com o grupo foi mais importante a interac-
ção com os seus colegas de grupo em encontros regulares sem interacção com os demais 
colegas da disciplina. Por isso, reconhece a sua fraca participação no fórum livre: “Se 
calhar como o trabalho que desenvolvemos não dependia muito… Do contacto com os 
restantes colegas não sentimos essa necessidade de estar a utilizar muito este fórum!” 
(TE1) 
Ísis critica a forma como os colegas utilizaram este fórum e entende que as par-
ticipações não foram de acordo com os propósitos da disciplina. Reconhece a importân-
cia do fórum quando se tem uma dúvida. No entanto, na sua perspectiva, a partir de uma 
certa altura muitas intervenções passaram a não terem interesse visando exclusivamente 
vantagens na avaliação na disciplina:  
Foi difícil de perceber… Porque…. Quando nós temos uma dúvida é 
importante… Se calhar ter uma pessoa que nos ouça… Aí não tiro mérito 
nenhum ao fórum. Mas depois parece-me que a partir de uma certa altu-
ra… Como existe alguma pressão para as pessoas participarem… Há 
pessoas que participam quando acham que têm que participar, e há sem-
pre outras pessoas que participam porque já sabem que aquilo conta para 
a nota final… Portanto repetem o que já tinha dito anteriormente. (TE1) 
 
Ísis diz que percebe esta atitude dos colegas e refere que acompanhava tudo que 
os colegas colocavam e que intervinha quando entendia necessário e quando tinha 
algum contributo a dar:  
No meu caso não participei muitas vezes porque não tenho o feitio para 
estar a repetir o que os outros já disseram… Estar a participar só por par-
ticipar também não tenho feitio para isso… O que eu fazia muitas vezes 
era… Ia consultar para ver as participações das pessoas… Se achava que 
tinha um contributo a dar dava… Quando achava que não… Não partici-
pava só por participar… Mas percebo! (TE1) 
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Esta formanda reconhece que foi difícil a participação no fórum obrigatório por-
que era complicado acompanhar o trabalho dos colegas e por isso não era possível estar 
preparado para comentar e dar contributo à altura. Refere que o tempo era pouco e que 
as tarefas eram excessivas.   
Nós tínhamos sempre o nosso tempo tão controlado… E também não 
tínhamos tempo para andar a tentar perceber quais eram as dúvidas das 
outras pessoas… Era muito difícil. Para poder responder melhor possível 
a dúvida de alguém que está a fazer um trabalho sobre funções… Tenho 
que estar por dentro do trabalho sobre funções. Porque a minha opinião é: 
se não estamos por dentro de um assunto é melhor não dizer nada. Essa 
foi a minha atitude. Por isso participei pouco. (TE1)  
 
A relação de Ísis com a plataforma foi fácil. Julga que actualmente os professo-
res na sua área disciplinar têm uma forte ligação com as tecnologias o que favorece uma 
formação nesta modalidade.  
A plataforma é mesma que utilizo na minha escola… Construo os meus 
materiais e ponho na plataforma. Aqui é a minha visão enquanto utiliza-
dora que é mais simples... Penso que hoje em dia os professores de 
Matemática se dão bem com as tecnologias… Na minha escola tem um 
administrador que gere as questões gerais mas depois eu é que organizo 
as minhas disciplinas. (TE1) 
 
Para concluir, Ísis refere uma dimensão relacional que é comum nestes sistemas. 
Como havia uma forte interacção entre cada grupo e com temas diferentes, tendo em 
conta um handicap do fórum, sentiu falta dessa relação humana característica dos for-
matos presenciais: 
Outra coisa… Como o fórum não funcionou [como imaginava que fun-
cionasse] bem senti um pouco falta da relação humana… O fórum fun-
cionou bem em algumas alturas. No tempo em que tinham alguma coisa a 
dizer porque me parece que o difícil… O que alimenta o fórum daquela 
natureza é… As pessoas terem coisas a dizer. Com a nossa vida profis-
sional é difícil ter tempo para isso. Às vezes não tinha nenhum contribu-
to… Falar só por falar não valia a pena. A participação tem que ser 
reflectida. É preciso estar a acompanhar o que os colegas estão a desen-
volver. (TE2) 
 
O trabalho colaborativo  
 
A Didáctica dos Números e da Álgebra foi umas das primeiras disciplinas que 
Ísis fazia enquanto Doutoranda. Por isso não conhecia bem todos os colegas. Quando 
soube do formato da disciplina e percebeu que tinha que trabalhar em pequenos grupos 
ficou logo apreensiva porque diz ter verdadeira noção da importância da relação entre 
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os elementos de um grupo no trabalho colaborativo. E como não conhecia ninguém, 
com excepção de duas pessoas, inicialmente pensou em trabalhar sozinha tendo mudado 
de ideia em seguida:  
Do meu grupo… Como não tinha muito tempo, tenho a vida muito ocu-
pada, queria rentabilizar tudo que fazia na disciplina para o doutoramen-
to, inicialmente pensei em trabalhar sozinha um tema de multiplicação. 
Pareceu-me inicialmente pelo que estava escrito no programa que podía-
mos fazer um trabalho individual. Mas entretanto percebi que se calhar 
que não era boa ideia fazer o grupo sozinha e portanto pensei que… Já 
que não conhecia ninguém… Todas as pessoas se conheciam entre si e 
percebi que estavam mais ou menos organizados. Umas mantiveram os 
grupos do 1.º semestre porque funcionavam bem outros porque se calhar 
não funcionavam bem, organizaram doutra maneira. E eu não conhecia 
ninguém com excepção de duas pessoas que são pessoas que trabalham 
comigo. (TE1) 
 
Ísis entende que uma relação de empatia é condição mínima para que um grupo 
funcione bem na aprendizagem colaborativa. Neste pressuposto, convidou uma colega 
de trabalho que tinha interesse pelo mesmo tema para formarem um grupo na disciplina: 
Tinha uma colega que já tínhamos trabalhado juntas e que estava também 
interessada no tema números e por isso propus-lhe que trabalhássemos as 
duas no grupo, com a condição de trabalharmos na multiplicação mas ela 
tinha interesse também em desenvolver aspectos relacionados com o sen-
tido dos números e aí então disse que estava disposta. Aí então formamos 
o grupo. (TE1) 
 
Ísis, pensando na organização do trabalho independente que iria realizar, e pela 
facilidade que tinha em reunir com esta colega, pensou em realizar o trabalho a dois. 
Entretanto, refere que não ficou satisfeita por o tutor ter sugerido um outro colega des-
conhecido para ambas para se juntar ao grupo. Contudo, diz que o recebeu bem e que 
este acabou por se integrar bem no grupo:  
Depois caiu-nos um outro colega… Um bocadinho no colo, como se cos-
tuma dizer. Eu acho que o acolhemos da melhor forma possível mas de 
facto… À partida nós queríamos ficar as duas sozinha … Mas era só por 
uma questão de melhor organização. Somos da mesma zona, trabalhamos 
juntas, percebemos que haviam momentos em que podíamos organizar-
nos sem grande esforço. A minha primeira ideia… Devo te confessar que 
fiquei um bocadinho… Deixo ver o termo… Chateada [risos] porque 
todas as outras pessoas… Foi deixada a liberdade de escolherem os seus 
elementos do grupo e nós depois de escolhemos uma a outra… Com um 
carácter bastante obrigatório… Isso chateou-me ligeiramente. De qual-
quer forma gostamos de trabalhar com ele. (TE1) 
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 Ísis afirma que o grupo funcionou bem, apesar de conhecer há pouco tempo um 
dos elementos, reconhecendo assim a dificuldade inicial no relacionamento. Destaca o 
“à vontade” com a outra colega como um factor que potenciou um bom ambiente de 
trabalho no seio do grupo. Há um claro reconhecimento por parte desta formanda de que 
o envolvimento e um esforço combinado dos elementos do grupo para executar a tarefa 
são preponderantes num trabalho em colaboração.  
Correu muito bem. Claro que a colega que já tinha conhecido tinha outra 
à vontade porque conheço a anos… Com o outro… Conheci há pouco 
tempo… Com ela… Sabia o que ela está a pensar e como ela pensa. Já 
com ele… Tenho mais dificuldades. Como também deverá ter dificulda-
des em saber como nós pensamos… Como a disciplina é praticamente a 
distância os nossos encontros provavelmente foi menos do que aquilo 
que deveria ser… Se a disciplina fosse presencial provavelmente neste 
momento conheceria melhor o colega… Fazemos muitas coisas por e-
mail, fizemos no Skype… Encontros presenciais tivemos poucos mas… 
Tivemos aqueles que achamos que deveríamos ter. (TE1) 
 
Ísis considera que o grau de envolvimento e interacção dos colegas de grupo nas 
actividades colaborativas foi diversificado por terem experiências pessoais e profissio-
nais diferentes. Reconhece que por ter mais experiência no tema, muitas vezes tomou 
iniciativa e considera que isso foi bom para o grupo. Entende que é normal num grupo 
de trabalho essa liderança. Fez questão de afirmar que esta diversidade contribuiu para 
que o resultado final fosse bastante positivo: 
Parece-me que foi diversificado tendo em conta as nossas experiências 
pessoais e profissionais. A minha experiência tanto pessoal como profis-
sional… Já é de muitos anos relacionados com o primeiro ciclo, sou pro-
fessora dos futuros professores, trabalho com a formação de professores 
do 1º ciclo, portanto à partida estava mais… Mais conhecedora dos 
temas, do campo onde fizemos a recolha dos dados… A maior parte das 
tarefas foram iniciadas por mim… era eu que orientava. Me parece natu-
ral. Os outros colegas foram trabalhando à medida das suas necessida-
des… Tínhamos participações diversificadas… Mas também éramos três 
pessoas diferentes e acho que… Essa diversidade resultou num bom tra-
balho. (TE1) 
 
Devido à grande quantidade de tarefas na disciplina, Ísis afirma que a comunica-
ção frequente e uma carga de trabalho de preparação individual foram determinantes 
para optimizar o trabalho de grupo nos encontros presenciais que efectuavam. Esta for-
manda acredita que cada um dos elementos deu o melhor para o grupo e que tentaram 
optimizar e distribuir as tarefas de acordo com as aptidões e experiência de cada um: 
Realizamos trabalhos em grupos e trabalhos individuais. É assim… Eu já 
tinha alguma coisa escrita sobre a multiplicação… Portanto tentamos ren-
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tabilizar isso. Por outro lado como também tinha mais experiencia, mais 
prática em escrever, muitas vezes a iniciativa foi minha, o que não signi-
fica que os outros dois elementos do grupo não tenham dado o seu 
melhor. Não me sinto ludibriada, não me sinto… Acho que cada um dos 
três deu aquilo que podia dar. (TE1)  
 
Ísis entende que as tarefas foram bem programadas o que favoreceu uma boa 
fluência nas actividades colaborativas no grupo. Também refere ao envolvimento contí-
nuo dos tutores como uma abordagem que proporcionou um trabalho de grande quali-
dade no formato como o da disciplina de DNA. É de opinião que não havia necessidade 
de outros trabalhos individuais específicos para cada formando e que o trabalho de gru-
po que realizaram foi adequado uma vez que e os conteúdos foram muito interessantes e 
exigentes, pertinentes para atingir o objectivo da aprendizagem: 
A disciplina… Não precisava de outros trabalhos, sobretudo individuais. 
As tarefas foram bem pensadas mas eram todas muito exigentes! Os tuto-
res também eram muito presentes. Isso é muito importante! Por isso acho 
que foi suficiente para atingir os objectivos em termos de aprendiza-
gem… Os conteúdos mobilizados foram excelentes e muito interessantes 
para uma disciplina específica como Didáctica dos Números e da Álge-
bra. (TE2) 
 
Ísis considera que a quantidade de tarefas que desenvolviam no seio do grupo e a 
forma intensa como realizavam cada tarefa impossibilitou o contacto regular com cole-
gas de outros grupos. Entende que isso seria uma mais-valia para a aprendizagem global 
da disciplina. Defende, por isso, que seria proveitosa uma sessão presencial a meio per-
curso para cada grupo dar a conhecer o trabalho desenvolvido.  
No meu caso não houve muitos contactos porque disciplina era quase 
toda a distância como só estava a frequentar mais uma disciplina, quase 
não tive contacto com outros colegas. Acho que a meio da disciplina… A 
meio percurso, teria sido, pelo menos para mim, interessante ter uma dis-
ciplina em que cada um de nós… Dava um bocado conta do trabalho que 
cada um tinha realizado e as dúvidas de cada um. Para mim isto seria 
proveitoso. Seria na prática mais uma aula presencial a meio percurso. 
(TE2) 
 
Apesar das dificuldades para acompanhar o trabalho que os outros grupos reali-
zavam Ísis afirma que havia um certo interesse dos colegas de outros grupos relativa-
mente ao tema do trabalho do seu grupo. Contudo, reforça que o nível de contribuição 
não podia ser grande, pelos motivos já referidos: 
Acho que de uma forma geral os colegas estavam interessados no tema, 
mas de facto, éramos os únicos que teve um tema especificamente virado 
para os números e que fez uma recolha de dados no primeiro ciclo. Por 
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isso que acho que os outros colegas tiveram uma certa curiosidade sobre 
o nosso trabalho. Não sei se perceberam a dimensão porque a maior parte 
deles são professores do segundo ou terceiro ciclo e muitos são do 
secundário. (TE2) 
 
Ísis destaca uma dimensão importante do trabalho colaborativo que é o compro-
metimento de todos os elementos e a identificação com os objectivos e o papel de cada 
um no grupo. Reconhece que cada um se identificou com o resultado final e isto consti-
tui um indício de um assumir das responsabilidades enquanto elemento de um grupo e o 
conhecimento pleno do trabalho como um todo. Esta formanda reafirma o valor do tra-
balho colaborativo e acredita que todos elementos do grupo ficaram satisfeitos com o 
resultado final e até com a classificação atribuída: 
O nosso grupo… Desde o início ficou a noção de que cada um iria con-
tribuir de forma diferente para o trabalho. No final ficou assumido pelos 
três e acho que funcionou bem. Não houve constrangimentos… A expe-
riência de cada um era diferente… Assumimos isso á partida e saiu um 
bom trabalho! Acho que todos se identificaram com o trabalho final e 
isso explica por se só o valor do trabalho dessa natureza! Todos estáva-
mos contentes com o resultado final, com o trabalho que desenvolve-
mos… E até com a nota atribuída! (TE1) 
 
Ísis considera que a dimensão corporativa que se desenvolve num trabalho cola-
borativo é importante para a aprendizagem num ambiente de formação a distância, des-
de que se consiga uma relação de confiança e cumplicidade. Em ambientes de formação 
como o da disciplina de DNA afirma que prefere o trabalho de grupo que considera ofe-
recer mais vantagens em termos de aprendizagem do que o trabalho individual: 
Eu sou fã do trabalho colaborativo! Não gosto de trabalhar sozinha! O 
grupo trabalha sempre melhor e cada um dos elementos… Tem muito 
mais vantagens do que trabalhar sozinha! Qualquer trabalho em que me 
envolva e que consiga estabelecer uma relação de confiança… Acho que 
a partir dali só consigo tirar mais valias… Para tudo! Do resto acho que 
se consegue. (TE3) 
 
Segundo Ísis, esta forma de construção de conhecimento mobilizou diferentes 
valências nela enquanto elemento individual do grupo. Refere que o desenvolveu seu 
pensamento crítico, não se sentiu sozinha no desenvolvimento das tarefas e reconheceu 
um progresso nas suas competências de interacção, apesar de já ter um histórico grande 
de trabalhos em colaboração: “Eu já participei em diversas acções onde o trabalho em 
grupo é privilegiado! Mas em cada uma delas sinto… Saio com as minhas capacidades 
de trabalhar com outras pessoas mais apurada. Fico mais crítica” (TE2). Sobre a pers-
pectiva de grupo afirma que sentiu, principalmente, o respeito pelas perspectivas de 
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cada um, valorizando o conhecimento do outro, uma troca de ideias fluida, revelando 
uma boa preparação por parte dos colegas: “trocávamos ideias… Percebia-se que havia 
uma certa preparação. As nossas ideias estavam próximas o que significa que havia uma 
certa convergência. Tudo isso nos ajuda bastante” (TE2).  
 
O tutor  
 
Ísis considera que os tutores tiveram três momentos importantes na disciplina: a 
fase de preparação, o acompanhamento e a correcção dos trabalhos finais. Reconhece 
desta forma que, assim como foi trabalhosa a disciplina para os formandos, também foi 
para os tutores: “Acredito que tiveram um trabalho imenso! Tinham que preparar bem a 
disciplina, acompanhar-nos enquanto fazíamos as tarefas e ainda corrigi-las todas! Deve 
ser uma coisa terrível” (TE2). Afirma que uma disciplina com estas características e 
com o público-alvo como professores com alguma experiência, a preparação é impor-
tante para poder capitalizar as experiências e melhor orientar os trabalhos:  
Olha nesta modalidade esta preparação que referi é determinante! Ainda 
mais para nós… Temos alguma experiência profissional e isto tem que 
ser levado em conta. É aproveitar esta experiência e tornar o processo 
mais rico. (TE2) 
 
Ísis aprecia de forma muito positiva a interacção com os tutores e considera que 
esta relação teve grande importância na aprendizagem na disciplina de DNA. Destaca a 
importância do acompanhamento mais intenso no início e um bom timing no feedback 
por parte do tutor o que contribuiu muito para melhorar a qualidade do trabalho:  
Acho que funcionou muito bem. Cada vez que tínhamos uma dúvida ou 
que tínhamos um trabalho provisório pronto enviávamos para a orienta-
dora e de uma forma mais ou menos rápida dava-nos feedback. Acho que 
esta forma de interacção melhorou muito a qualidade do nosso trabalho. 
Foi muito importante para a nossa aprendizagem na disciplina. No prin-
cípio orientou-nos especificamente para aquilo que nos tínhamos que 
fazer. A partir de uma certa altura nós já tínhamos… Sabíamos mais ou 
menos o estilo da escrita… No princípio foi fundamental a orientação 
dela. (TE2) 
 
Segundo Ísis, o grau de envolvimento do tutor nas actividades de aprendizagem 
foi adequado e destaca a disponibilidade e prontidão quando o solicitavam:  
Envolveu-se… Sempre que solicitada e sempre que achava necessário! 
Muitos dos textos que utilizamos no trabalho eu já os tinha recolhido 
porque como estou a fazer o Doutoramento virado para a multiplicação… 
Foi a partir daí que trabalhamos. Quando trabalhamos, por exemplo, no 
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artigo empírico nos pedimos um artigo e ela enviou-nos três ou quatro 
dos quais nos escolhemos um. Sempre que pedíamos algo ela respondia 
prontamente. (TE2) 
 
O papel do tutor na aprendizagem virtual na perspectiva de Ísis é fundamental 
para aprendizagem dos formandos. Entende que exige um feedback oportuno e afirma 
que a actuação do tutor teve um papel importante na qualidade do trabalho que desen-
volveram na disciplina:  
No trabalho independente… Trabalho a distância o papel do tutor é 
essencial. Acho que a nossa tutora desempenhou um papel muito impor-
tante que contribuiu imenso para a melhoria do nosso trabalho. Acho que 
trabalhar deste modo é muito exigente para nós mas também acho que foi 
para os tutores. Exige deles uma resposta mais ou menos atempada, não 
podiam atrasar assim como nós não podíamos, e uma resposta pensada, 
no tempo certo. (TE2) 
 
 Ísis considera que as palavras-chave na actuação do tutor na disciplina se resu-
mem a “incentivo, desafio, garantia de qualidade e rapidez” (TE2). Esta formanda diz 
também que não esperava que o tutor fosse tão incisivo porque não tinha tido uma expe-
riência de formação numa modalidade como esta. Destaca a rapidez das respostas, o 
incentivo e as mensagens sempre simpáticas e animadoras:  
Também nunca estive num trabalho nesta modalidade e desta forma. Por 
isso esperava que enviássemos os trabalhos e que não tivéssemos tanta 
resposta… Feedback tão intenso por parte deles. De facto, da maneira 
como as coisas estavam construídas, e como havia sempre hipótese de 
enviarmos uma versão provisória, tivemos sempre a resposta da nossa 
versão provisória… assim que recebia a mensagem agradecia… Acusava 
a recepção, e dizia: “amanha ou hoje a tarde vou ver o vosso trabalho.” 
Enviava-nos as sugestões que eram feitas no próprio trabalho… Tinha 
sempre umas palavras simpáticas relativamente ao trabalho… Apesar de 
sugerir alterações, modificações mas tinha o cuidado… Era uma pessoa 
amistosa! (TE2) 
 
As aprendizagens 
 
Ísis refere que a experiência dos formadores da disciplina de Didáctica dos 
Números e da Álgebra reflecte numa aprendizagem significativa de qualquer professor 
no processo de formação pós-graduada ou avançada. Considera que globalmente esta 
sua experiência foi bastante positiva por este motivo: “qualquer pessoa aprende com a 
experiência e conhecimento que estes professores têm sobre o ensino da Matemática, 
particularmente. Vê-se claramente na forma como esta disciplina foi concebida e na 
forma como foi conduzida” (TE1). Esta formanda vê na interacção pedagógica entre os 
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formadores, dotados de significativos conhecimentos sobre questões relativas ao ensino 
e aprendizagem da Matemática, com formandos com larga experiência profissional, 
uma excelente oportunidade de aprendizagem e desenvolvimento profissional: 
Foi um encontro interessante! Percebe-se que os formadores têm larga 
experiência e conhecimento sobre as questões mais importantes sobre o 
ensino-aprendizagem da Matemática. Com a experiência de ensino que 
temos não se pode dizer que não se aprende! Penso ser um momento de 
grande interesse para nós como professores se pensarmos no nosso pro-
cesso de desenvolvimento profissional! (TE1) 
 
Para apreciar as aprendizagens específicas na disciplina de DNA Ísis fez questão 
de destacar a pertinência da preconização, por parte dos formadores, de objectivos que 
se prendem com abordagem de conhecimentos específicos de Números e Álgebra e de 
Metodologia de Investigação. Considera que não adquiriu muitos conhecimentos novos 
de Números e Álgebra. Entretanto, destaca a reestruturação de conhecimentos que já 
tinha resultante de algum investimento pessoal que tem feito durante alguns anos. 
Contributo foi… Organizar algum conhecimento que eu já tinha… Atra-
vés das tarefas que tínhamos que fazer consegui estruturar os conheci-
mentos que já tinha sobre o assunto. Não foi propriamente descobrir 
novos assuntos… É bastante rico para mim. Tanto relativamente aos 
Números como para a Álgebra. (TE1) 
 
No que se refere aos conhecimentos sobre a Didáctica da Matemática, Ísis con-
sidera que aprendeu mais aspectos relacionados com a Álgebra do que de Números uma 
vez que havia alguns aspectos relacionados com a Álgebra que anteriormente não tivera 
oportunidade de explorar: 
Se pensar em termos dos Números e da Álgebra aprendi mais… Na 
Álgebra do que os números naquelas primeiras aulas. Porque nos núme-
ros já tinha investido mais, naquele projecto de investigação. Em termos 
da Álgebra aprendi mais algumas coisas porque de facto não tinha tido 
oportunidade de explorar alguns aspectos relacionados com a Álgebra… 
Achei importante aqueles dois textos. Gostei bastante da discussão do 
texto específico sobre a Álgebra que nós trabalhamos na sessão presen-
cial. (TE1) 
 
 Ísis considera que este alargar de horizontes sobre questões relacionadas com os 
Números e Álgebra será de grande valia para a sua prática profissional tendo em conta o 
contexto onde actua:  
Sou professora de futuros professores, futuros educadores… Portanto 
alargar horizontes relacionados com a Álgebra e com os Números ajuda 
sempre a enriquecer a minha prática profissional. Ajuda-me a ser melhor 
professora. (TE1) 
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A aplicação dos conhecimentos de Metodologia de Investigação é um aspecto 
que Ísis destaca na disciplina de DNA. Considera que esta interdisciplinaridade é muito 
importante para melhor entender e consolidar de forma prática os conhecimentos:  
É assim… No meu caso tive disciplinas de investigação na altura que fiz 
o Mestrado, há muitos anos. Agora estou a ter as Metodologia II ao 
mesmo tempo que aplico nesta disciplina. É verdade que já consegui usar 
ou utilizar os conhecimentos das disciplinas de metodologias no trabalho 
que estou a desenvolver sobre a álgebra. (TE1) 
 
Ísis considera que não adquiriu novos conhecimentos a nível de Metodologia de 
Investigação. Refere, uma vez mais, a estruturação e organização de conhecimentos que 
já tinha adquirido. 
Tenho estado um pouco ligado à investigação… Tivemos que desenvol-
ver um estudo de caso… E já estava um bocadinho habituada a trabalhar 
os aspectos metodológicos da investigação… Não posso dizer que apren-
di alguma coisa de novo, mas a DNA ajudou a estruturar e organizar 
aquilo que tinha aprendido. (TE1)  
 
Esta formanda destaca o exercício de síntese imposto pelas limitações de carac-
teres como um aspecto interessante, embora tenha causado alguma dificuldade na exe-
cução das tarefas. Apesar de exigente, o referido exercício mostrou-se importante para 
chamada de atenção de um aspecto importante para qualquer professor que é a capaci-
dade de síntese:  
Uma coisa que achei muito interessante… Apesar de ser exigente, é ter-
mos de escrever cada uma daquelas tarefas com aquele limite de caracte-
res… Até agora sempre achei que escrevia pouco. Mas tendo em conta a 
limitação que foi proposta pelos professores, senti dificuldade em usar 
aqueles limites… Porque acho que estes limites são bastantes apertados. 
Mas acho que é um esforço de síntese interessante. (TE1)  
 
Ísis entende que os conteúdos abordados conferem um papel central da discipli-
na de DNA neste curso: “O Doutoramento é em Didáctica da Matemática e uma disci-
plina virada para a Didáctica dos Números e Didáctica da Álgebra faz todo sentido. 
Dois temas (Números e Álgebra) bastante abrangente e que fazem todo sentido” (TE2). 
Entende também que não faria sentido dividir a disciplina em duas – Didáctica dos 
Números e Didáctica da Álgebra – e explica do seguinte modo: “Cada vez mais as coi-
sas essas áreas… Veja, Álgebra, parte da Aritmética, trabalhando a Aritmética traba-
lham-se alguns aspectos do pensamento algébrico… Parece-me que faz sentido ser em 
conjunto” (TE2).  
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Para um Mestrado ou Doutoramento em Didáctica da Matemática Ísis considera 
que a disciplina de DNA caberia muito bem como uma disciplina obrigatória. O comen-
tário seguinte revela também o reconhecimento da importância da didáctica mais asso-
ciada à Geometria para a formação do professor:  
Acho que sim. Acho que já tem uma disciplina relacionada com a Geo-
metria. Por isso acho que outros grandes temas que poderiam ter em con-
ta era a didáctica mais associada à Geometria. Mas parece-me que os 
meus colegas tiveram uma disciplina associada as TIC onde trabalharam 
especificamente conteúdos geométricos. (TE2) 
 
Balanço da disciplina 
 
Ísis inicialmente não estava satisfeita por ter de a frequentar a disciplina de 
DNA. Esperava, como doutoranda, o reconhecimento de competências que a permitisse 
créditos suficientes para ser dispensada da parte curricular. Entende que, apesar do seu 
Mestrado não ter sido em Didáctica, tem trabalhado muitos anos com aspectos ligados à 
Didáctica da Matemática e investigações sobre estes aspectos específicos no primeiro 
ciclo: 
Inicialmente não estava a espera que teria que frequentar as disciplinas de 
Mestrado. Continuo a contestar… Terem me “obrigado”… Porque esta-
mos todos a falar em creditação de competências e pensando que ao lon-
go de 20 anos tenho trabalhado sempre no âmbito da Didáctica da Mate-
mática e em projectos de investigação etc. Não estava à espera que… 
Apesar que o Mestrado não foi de Didáctica… Fiz uma tese de Mestrado 
no 1.º ciclo, estava a espera que esta minha formação, destas várias ver-
tentes, tivesse creditada e que não fosse obrigada a frequentar estas disci-
plinas. (TE1) 
 
 Ultrapassado este problema, Ísis diz-se bem impressionada com a disciplina e 
afirma mesmo nada arrependida de a frequentar e que muito aprendeu com ela, com sua 
organização e execução: “continuo a contestar isso mas no entanto continuo a achar que 
foi muito positivo e não estou nada arrependida e acho que aprendi. Vendo a forma 
como ela foi concebida, sua organização… Só ganhei com esta experiência” (TE1).   
Ísis a priori não sabia que a disciplina era dada no formato b-learning. Pelo for-
mato e pelos conteúdos abordados refere que a disciplina correspondeu às suas expecta-
tivas inicias: 
Está a correr de acordo com as minhas expectativas… Eu à partida não 
fazia ideia que a disciplina tinha esta componente a distância. Já tinha 
manifestado interesse em fazer o doutoramento na área dos Números 
concretamente na multiplicação, e à partida aquilo que esperava da disci-
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plina era ter um espaço de discussão e reflexão em que pudesse discutir 
problemática associada aos Números e à Álgebra. Relativamente a tudo 
isto está a corresponder às minhas expectativas. (TE1) 
 
Esta formanda elogia bastante o formato b-learning e considera que tem vanta-
gens importantes em relação ao formato presencial tradicional. Destaca desta forma, a 
possibilidade de gerir o seu tempo tendo em conta os compromissos profissionais.  
Para mim tem muitas vantagens porque tenho uma vida profissional mui-
to preenchida. Além de ser professora no ensino superior na ESE, sou 
também coordenadora do programa de formação contínua em Matemáti-
ca para professores do 1.º ciclo de Setúbal, e além disso tenho um grupo 
de formação… Por exemplo hoje de manhã estive todo tempo numa sala 
do 1.º ciclo… Por isso a minha vida é tão ocupada… E pensar que todos 
os sábados teria de vir para as aulas poderia ser mais complicado de que 
como estou a gerir o trabalho agora nesta modalidade. Faço muitas coisas 
à noite e por isso acho que foi bastante interessante que a disciplina ter 
sido organizada desta maneira. (TE1)  
 
Sobre as desvantagens Ísis não aponta nenhuma em concreto e apenas refere que 
nesta modalidade o ritmo é mais intenso:  
Acho que o facto de ser a distância significa que estamos sempre a traba-
lhar sempre a trabalhar… Que parece que o ritmo acaba por ser mais ace-
lerado do que se nós viéssemos para as aulas presenciais. Muitas vezes 
nas aulas não temos um papel muito activo… Quer dizer há aulas que 
temos um papel mais activo mas há outras em que não temos… Por isso 
o ritmo é muito acelerado. (TE1) 
 
 Ísis faz um balanço a meio do percurso muito positivo. Refere a importância dos 
conteúdos abordados na disciplina, sobretudo a sistematização dos conteúdos sobre 
Números e Álgebra. Entende que a disciplina de DNA constitui uma boa base para sus-
tentar as próximas etapas desta pós-graduação, sobretudo para os formandos de mestra-
do.  
Todos os outros aspectos foram bastante positivos! Ajudaram-me a orga-
nizar a minha cabeça relativamente às questões essenciais sobre Números 
e Álgebra… Apesar de ter um excesso de trabalho, estou a gostar bastan-
te. Eu fiz o mestrado há muito tempo, e já estava com saudades de voltar 
ao ambiente escolar em que sou aluna. Esta disciplina é uma boa prepa-
ração para as fases seguintes… Embora já tinha feito o mestrado, sinto, 
conversando com os colegas que… Embora esteja ligado à investigação, 
tenho mais facilidade em escrever um texto… Mas para as pessoas que 
não têm esta experiência esta disciplina é fundamental para quem vai 
fazer uma tese de mestrado. (TE1) 
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 Ísis considera que o trabalho realizado pelos formandos na disciplina será impor-
tante para a fase da tese que não é mais do que o somatório do conjunto de tarefas. 
Segundo a referida formanda a realização de tarefas por fases foi muito importante, faci-
litando, e muito, o trabalho de investigação: 
Relativamente às etapas de investigação, ajuda muito os alunos porque o 
trabalho final é um somatório de um conjunto de tarefas que, à partida é 
melhor que dizer: “agora vais fazer um trabalho de investigação…” 
fasear as tarefas foi muito importante! O difícil é agora escrever toda a 
tarefa em oito páginas… Isso que acho que vai ser muito difícil. (TE1) 
 
 A apreciação final da disciplina feita por Ísis é bastante positiva, destacando 
como pontos fortes a importância da actuação do tutor, contribuindo para uma boa qua-
lidade dos trabalhos desenvolvidos pelos formandos e a diversificação dos temas pro-
postos para os grupos, permitindo uma abordagem ampla sobre os conteúdos, para qua-
se todos os ciclos:   
O ritmo que foi imposto às tarefas obrigou-nos a trabalhar. O facto de 
termos sempre um feedback dos tutores garantiu uma qualidade do traba-
lho final acima da média, parece-me. Ou muito acima do que consegui-
ríamos se não tivéssemos um tutor “em cima” a analisar todas as nossas 
tarefas… Foi-nos orientando e sugerindo melhorias… Por isso, todos nós 
no final apesar de nos irmos queixando do ritmo dos trabalhos ao longo 
da disciplina, parece-me que todos ficaram satisfeitos com o tipo de tra-
balho que tinham desenvolvido. Foi também importante ter havido temas 
diversificados, por isso no final ficamos com uma ideia de trabalhos de 
investigação que foram feitos em todos os domínios do currículo relacio-
nado com Números e Álgebra, desde o 1.º ciclo até o secundário. (TE2) 
 
Ísis considera que o ritmo foi exigente, critica o facto de ter sido atribuído o 
mesmo tempo à realização das tarefas, embora cada uma apresentasse grau de comple-
xidade diferente. Como não conhecia bem a turma considera que deveria haver uma 
sessão presencial a meio percurso. Resume que, apesar disso, tanto os formandos como 
os formadores cumpriram seus papéis: 
O facto de todas as tarefas terem o mesmo tempo para serem elaboradas, 
apesar do grau de complexidade ser diferentes. Isso não foi nada interes-
sante! Também não ter havido uma aula presencial ao meio… Senti-me 
como um elemento estranho da turma porque também só entrei agora e 
fiquei sem conhecer melhor os meus colegas de turma. De resto, acho 
que a disciplina está bastante bem organizada, e a forma como está orga-
nizada permite que nós também façamos o nosso papel… Acho também 
que os tutores cumpriram muito bem o seu papel. (TE2) 
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Ísis garante que não experimentou nenhum obstáculo que comprometesse o 
acompanhamento da disciplina. Não sentiu falta de fluência tecnológica para uma plena 
inserção na disciplina por já ter tido outras experiências com a plataforma utilizada na 
disciplina. A nível pedagógico também diz que não tem nada a apontar e que teve um 
apoio muito bom a todos os níveis. Sobre eventuais recomendações de transformações 
de estratégias pedagógicas para uma disciplina na mesma modalidade, esta formanda 
opina:  
Não recomendo nenhuma alteração de maior a não ser… Haver uma aula 
presencial a meio percurso e haver prazos diferentes para a elaboração 
das tarefas tendo em conta o grau de complexidade de cada tarefa. (TE2) 
 
Identidade, prática e desenvolvimento profissional 
 
Nesta secção abordo a imagem profissional de Ísis como professora, na sua 
perspectiva e tento perceber a sua identidade como professora. Também analiso a sua 
interacção com os colegas de grupo na disciplina de DNA e de profissão. A relação des-
ta professora com os alunos também merece a atenção. Faço, finalmente, uma reflexão 
sobre a sua perspectiva, no que toca a eventuais mudanças na prática profissional.  
Imagem e identificação com a profissão. Ísis assume-se como uma professora, 
mas acentua o facto de ser professora do ensino superior, que considera ser diferente de 
professora de outros níveis de ensino. Faz notar muitas vezes que é formadora de pro-
fessores, referindo muito mais à sua experiência na formação inicial do que na formação 
contínua. 
Considera que a imagem profissional que tem da profissão de professor está 
intimamente ligada à sua prática. Tem uma visão muito positiva sobre a profissão de 
professor do ensino superior e considera que deve fazer tudo para dignificar a sua actua-
ção. Defende ainda uma imagem social assente na responsabilidade, dedicação e profis-
sionalismo: 
Como todas as profissões a profissão de professor requer uma grande 
responsabilidade. Defendo sempre uma imagem… Para mim, enquanto 
professora do ensino superior considero que temos uma boa imagem e 
tudo faço para a defender. Dedico-me ao que faço desde do primeiro dia. 
Acho que isso é fundamental em qualquer profissão. (TE3) 
 
Ísis sempre gostou de ser professora e diz sentir-se muito realizada. Reconhece 
que hoje sente-se melhor preparada do que no início da sua carreira e considera que isso 
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é fruto de uma personalidade aberta, sempre receptiva a novos conhecimentos e inves-
timentos na sua formação contínua:  
A imagem de mim mesma como professora… Se olhasse para trás que 
queria fazer outra coisa. Acho que sou claramente melhor professora do 
que alguns anos atrás! Consigo compreender melhor os alunos… Tudo 
isso à custa do meu esforço, estudo, dedicação, disponibilidade para 
aprender sempre… Formação contínua, interacção com outros professo-
res. (TE3) 
  
Para Ísis, existe uma forte relação entre o “eu” profissional e o “eu” pessoal e 
assume uma preocupação constante com a realização do “eu”. Esta indissociabilidade 
entre os dois “eu”, na sua perspectiva, influencia de forma óbvia as identidades pessoal 
e profissional: 
Acho que não se pode separar os dois “eu”. O eu profissional tem a ver 
com o eu pessoal… Aquilo que tento fazer é melhorar o meu “eu” profis-
sional e isso tem imensa influência no meu “eu” pessoal… Sinto-me rea-
lizada na profissão que escolhi! Isso permite-me sentir melhor como pes-
soa. (TE3) 
 
Para Ísis, a realização profissional influencia positivamente o seu “eu” pessoal. 
Por isso valoriza muito a dimensão relacional. Acredita que a profissão de professor 
exige esta atenção e considera isso importante para um bom desempenho profissional. 
Há uma preocupação clara desta formanda para que o “eu” pessoal não interfira negati-
vamente com o seu “eu” profissional.  
Se reparares estamos sempre em contacto com colegas, alunos… Pes-
soas! Estamos sempre em interacção e isso requer um certo cuidado com 
o aspecto relacional. Se estamos bem temos grande chance de produzir 
muito bem. Sempre faço o meu melhor para que não haja nada que inter-
fira no meu desempenho profissional. (TE4) 
 
Ísis auto descreve-se a si mesma como uma professora bem organizada, que 
presta muita atenção aos detalhes e procura ser sistemática. Preocupa-se muito com a 
preparação de suas aulas e acompanha de forma cuidada todos os momentos do proces-
so de aprendizagem dos seus alunos. A formanda mostra-se muito segura enquanto pro-
fissional, auto avaliando-se de uma forma muito positiva destacando o facto de ter vin-
do a evoluir-se ao longo do tempo em resultado de muito trabalho e investimento: 
Tento fazer sempre o melhor possível! Também depende muito das dis-
ciplinas que dou! Há aquelas que são mais teóricas, e outras com compo-
nentes práticas mais fortes. Além disso também tenho dado bastantes 
aulas associadas…. Nos antigos cursos de professores de Matemática… 
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Eu estive quase sempre associada à prática pedagógica… Estas aulas 
eram completamente diferentes. Nas disciplinas ditas habituais… Acho 
que há momentos em que sou eu que… De alguma forma exponho as 
temáticas que considero mais importantes… E há momentos que são os 
alunos que, de acordo com as minhas orientações, que trabalham mais 
autonomamente, trabalham em grupo, tem momentos de apresentação 
dos trabalhos… Acho que sou uma pessoa bastante organizada… Orga-
nizo todos os trabalhos das disciplina, e tento organizar diversos momen-
tos de aprendizagem, desde a minha exposição até os trabalhos que eles 
expõem… A partir dos quais discutimos algumas temáticas. Nas discipli-
nas associadas à prática, aí o trabalho é um bocadinho diferente… eu vou 
às aulas dos estagiários, a seguir tenho que fazer uma reunião com os 
estagiários e com os professores do 2.º ciclo… aí tenho um papel que 
pretendo que seja um trabalho em que… Faço uma avaliação no sentido 
em que… Melhorar a prática dos alunos… Se me avaliasse tenho uma 
boa imagem de mim própria. Tenho vindo a construir essa imagem. Acho 
que tenho evoluído, se olhar para traz, todos os anos no meu papel de 
professora. Também, fruto do trabalho e do investimento que tenho feito. 
(TE4) 
 
 Relação com os colegas de grupo da disciplina de DNA e de profissão. Ísis con-
sidera que a relação com os colegas de profissão é muito boa e constitui uma vertente 
importante do seu desenvolvimento profissional uma vez que aprende-se muito nessa 
interacção com os colegas.  
Esta abertura e boa relação com os meus colegas da ESE são muito 
importantes para meu amadurecimento como professora! Aprende-se 
muito. Nós somos um grupo muito reduzido [da Matemática] então nos 
sentimos mais próximos uns dos outros e fazemos muita coisa em 
comum. (TE3) 
 
Reconhece que algumas das suas competências profissionais foram desenvolvi-
das graças ao seu envolvimento no grupo. Considera que os professores de Matemática 
da sua instituição formam um grupo sólido onde impera grande cumplicidade. Garante 
que conhece bem a forma como cada um actua e que organizam com frequência traba-
lhos em colaboração: 
Um dos aspectos que me tem feito crescer enquanto professora é exacta-
mente o meu envolvimento no grupo dos professores de Matemática da 
ESE onde trabalho. É um grupo bastante coeso e já nos conhecemos há 
muito tempo e acho que trabalhamos bastante bem. Isso tem influência 
positiva no meu crescimento profissional. (TE3) 
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Ísis explica que cada professor tem um conhecimento do que se passa com a dis-
ciplina dos seus colegas porque fazem a preparação em conjunto. Considera que esta 
atitude fomenta a interdisciplinaridade e aponta ganhos na aprendizagem dos alunos. 
O nosso Departamento de Matemática é bastante pequeno e conhecemo-
nos há 20 anos, por isso conseguimos discutir bastante as questões pro-
fissionais. Trabalhamos em grupo sobretudo quando temos uma discipli-
na nova trabalhamos em conjunto. A partir daí cada uma organiza a sua 
disciplina… Em termos pessoais. Nos programas, organização da disci-
plina, bibliografias… Fazemos tudo em conjunto. Estamos sempre… 
Sabemos bem como cada um trabalha e o que trabalha! Muitas vezes é 
bom para os nossos alunos. (TE3)  
 
Ísis destaca o facto da utilização da plataforma e do sítio da ESE tem facilitado, 
em larga medida, a comunicação com os aluno e ainda entre os professores, reforçando 
ainda mais as excelentes relações entre os professores do Departamento de Matemática. 
Entende que novas formas de interacção e comunicação tendem a melhorar a qualidade 
do trabalho que os professores de Matemática da sua instituição desenvolvem: 
Quanto as tecnologias todos usamos… Agora estamos a utilizar a página 
da ESE… Tem sítios para conteúdos, aos quais os alunos acedem, as 
notas, as pautas… Fazemos tudo a partir da página da ESE… Além disso 
para o trabalho diário com os alunos temos uma plataforma Moodle e 
através dela fazemos muita coisa! Criamos fichas de trabalho, pomos 
bibliografias, enviamos avisos… Os alunos comunicam connosco através 
da plataforma e do correio electrónico. E entre nós também. Isso melhora 
a nossa actuação e fortalece o trabalho colaborativo (TE4) 
 
No que se refere à interacção com os colegas de grupo da disciplina de DNA, 
Ísis garante que se estabeleceu um bom relacionamento entre os integrantes uma vez 
que um dos integrantes, como já se referiu, é uma colega de profissão há muitos anos, o 
que acabou por transferir as boas relações profissionais para o grupo da disciplina de 
DNA. No que se refere ao terceiro elemento, diz que, apesar de não o ter conhecido 
anteriormente, este se integrou bem e segundo a referida formanda, esse bom ambiente 
influenciou positivamente no trabalho que desenvolveram. 
Na DNA foi igual. A colega que lhe disse também é uma das que traba-
lhamos juntas. Para mim é como estar na ESE. O outro colega também… 
Não tivemos problemas como ele, apesar de não o ter conhecido antes! O 
grupo funcionou bem e esse conhecimento anterior [da colega da ESE] 
foi fundamental. Não houve necessidade de se adaptar a nada, nem des-
confianças… Nenhum problema. (TE3) 
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Segundo Ísis, o trabalho desenvolvido pelo grupo foi muito bom e seria ainda 
melhor se tivessem tido mais encontros presenciais o que permitiria melhorar aspectos 
relacionados com o trabalho de grupo: “Fizemos muita coisa a distância mas funcionou! 
Talvez não permitiu desenvolver ainda melhor aspectos relacionados com o trabalho de 
grupo. Seria muito bom que tivéssemos ainda mais encontros presenciais” (TE4). Na 
sua perspectiva, a experiência profissional que possui e o contacto anterior com o tema 
que trabalharam na disciplina possibilitou-lhe ter um papel importante no grupo. Orien-
tava os colegas, escolhia os textos, e organizava as etapas. Entretanto, diz que os cole-
gas contribuíram muito para a qualidade apresentado pelo trabalho desenvolvido pelo 
grupo. 
Olha… De entre as pessoas que compunham o grupo eu era aquela que 
tinha… Em primeiro lugar mais experiência em termos profissionais, por 
outro lado, tinha a experiência de já ter participação num projecto de 
investigação onde já tinha aprofundado questões relativas ao sentido dos 
números e portanto… Foi o trabalho que desenvolvemos aqui! Tinha 
essa vantagem. Muitas vezes fui eu que escolhia… Porque já os conhe-
cia… Os textos que íamos aprofundar… De certa maneira fui organizan-
do o trabalho. Os meus colegas contribuíram muito para a qualidade do 
trabalho que desenvolvemos. Muito aplicados e responsáveis e estavam 
sempre presentes. (TE3) 
 
Ísis refere que o comportamento dela enquanto elemento do seu grupo de traba-
lho na disciplina de DNA foi o mesmo do seu grupo de trabalho na sua escola. Afirma 
que na profissão docente não é possível trabalhar bem sem fomentar uma boa dimensão 
relacional com os colegas. Entende que a troca de experiência e de perspectivas num 
trabalho de colaboração é um factor de aprendizagem e garante que levou isso em conta 
na disciplina: 
Eu tenho consciência da importância de um bom relacionamento e traba-
lho em colaboração na nossa profissão. Por isso sabia que iria ser produ-
tivo… Quando soube a forma de trabalhar na disciplina. Ouvir a opinião 
de colegas, com experiência… Aprende-se sempre, é outra visão sobre as 
coisas. Isso é enriquecedor no nosso meio. (TE3) 
 
Ísis garante que o resultado da interacção, tanto com os colegas como os forma-
dores, resultou no bom trabalho que o seu grupo elaborou. Apesar de ter mais experiên-
cia na área, Garante que não tentou impor as suas opiniões aos colegas, mas sim tentou 
aproveitar o contributo de cada um. O envolvimento na disciplina, na sua perspectiva, 
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também influenciou a escolha dos temas para dissertação dos colegas o que por si só 
mostra a importância da disciplina para o grupo: 
Os colegas poderão dizer isso melhor do que eu. Nos permitiu realmente 
alguma discussão entre os três… Um dos colegas do grupo está a fazer 
também um trabalho… Resolveu optar também na tese de mestrado por 
um trabalho associado aos Números… E acho que uma das razões que 
optou tem a ver com o seu envolvimento na DNA… O outro elemento 
também me parece que aprendeu com as discussões que tivemos. Acho 
que aquilo que tentei…. Apesar da experiência… Não tentei sobrepor… 
Tentei aproveitar o contributo de cada um… O resultado desse traba-
lho… Interacção com os professores… Claro que influenciaram no bom 
trabalho que acho que fizemos. (TE4) 
 
Relação com os alunos. Segundo Ísis a relação professor-aluno é muito impor-
tante no processo de ensino-aprendizagem. Para esta professora uma relação cordial e 
de proximidade ajuda muito na criação de uma confiança que o aluno precisa para 
melhor aprender: “O aluno tem essa necessidade de confiança… Que pode contar com o 
professor. Ele aprende mais se sentir uma cumplicidade. Nós trabalhamos para lhes ofe-
recer esta base” (TE3). Apesar de admitir que é uma tarefa complicada manter um bom 
relacionamento com os alunos garante que tem conseguido e tudo faz para assim conti-
nuar: “Isso é fundamental para qualquer professor. Tento fazer de tudo para manter um 
bom ambiente porque reconheço é uma condição básica para minha actuação como pro-
fessora” (TE3). 
Como já referi, Ísis entende que a utilização de meios de comunicação alternativos 
como o e-mail e a própria plataforma veio facilitar a aproximação dela com os alunos. 
Entende que são meios que “colocam os alunos mais próximos dos professores! Dou 
todo apoio que é necessário. Sou capaz de mandar uma mensagem por correio electróni-
co a pedir coisas… É muito mais fácil” (TE3).  
Considera que o facto das ESE receberem alunos cada vez mais novos fragiliza 
bastante o relacionamento com os alunos. Refere que, por serem mais novos, a relação, 
muitas vezes, requer mais cuidado: 
Olha cada vez mais os alunos entram no ensino superior com menos ida-
de. Quando são adolescentes… É diferente! Eles são de mais difícil rela-
cionamento, acho… Acho que adolescência agora é mais longa e todos já 
sabemos como é que eles são. Mas entretanto a diferença não é assim tão 
grande. (TE4) 
 
Mudanças na prática profissional. Ísis garante que a disciplina de DNA foi-lhe 
uma grande surpresa a nível de formatação e da modalidade em que foi dada. Como 
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professora do ensino superior e como a sua escola utiliza muito a plataforma Moodle, 
entende que poderá aproveitar esta experiência para enriquecer o trabalho que desen-
volve com os seus alunos: “Como trabalho também o Moodle e não só… Da forma 
como esta disciplina foi preparada muito tenho que aprender e talvez melhorar a forma 
como preparo as minhas” (TE3). Segundo esta professora, esta modalidade está a demo-
cratizar-se e toda a experiência adquirida neste campo ajuda na sua prática profissional: 
“Também organizamos disciplinas… As experiências com disciplinas nesse formato é 
cada vez mais comum e toda a experiência que adquiro pode ser importante” (TE4).  
Ísis aprecia de forma positiva os conteúdos abordados na disciplina de DNA. 
Acredita que os trabalhos realizados nesta disciplina são de grande valor para sua acti-
vidade profissional porque os conteúdos foram relacionados com temas do 1.º ciclo 
onde actua. Aponta para o aprofundamento de aspectos teóricos relativamente aos 
Números como um dos grandes ganhos para sua prática profissional: 
Ajudou-me a perceber melhor alguns aspecto relacionados com o traba-
lho no primeiro ciclo, apesar de já conhecer mais eu acho que fiquei com 
mais conhecimento sobre, por um lado, aspectos teóricos relacionados 
com a multiplicação, e, por outro lado, aquilo que os alunos fazem a 
nível desta operação no primeiro ciclo. Isto permite-me depois trabalhar 
doutra forma com os meus alunos da ESE. Acho que com este trabalho 
consegui ter maior conhecimento… Algumas mais-valias sobre como 
trabalhar com os professores a nível do 1.º ciclo. (TE4) 
 
Segundo Ísis, os conhecimentos adquiridos na disciplina de DNA têm grande 
aplicabilidade na sua prática profissional. A frequência na disciplina permitiu-lhe alar-
gar e estruturar seus conhecimentos sobre Números e Álgebra, aspectos que considera 
basilares para o 1.º ciclo:  
Com certeza que sim. Porque como já disse sou professora de futuros 
professores, futuros educadores… Portanto alargar horizontes relaciona-
dos com a Álgebra e com os Números ajuda sempre a enriquecer a minha 
prática profissional. Ajuda-me a ser melhor professora. Junto… Talvez 
com a geometria, Números e Álgebra são pilares para o 1.º ciclo. (TE4) 
 
Ísis refere que a actualização em relação às orientações curriculares em Matemá-
tica é um aspecto que conseguiu na disciplina de DNA e que irá proporcionar um ganho 
considerável na sua prática profissional. Explica:  
Através da DNA consegui ficar um pouco mais a par das orientações cur-
riculares. Para além de trabalhar com futuros professores e professores do 
1.º ciclo, tinha contacto com alunos do 1.º ciclo. Fui formadora no pro-
grama de formação contínua e que prevê a nossa ida à sala de aula. 
Temos que ir para as salas de aulas para poder discutir com os professo-
234 
res alguns aspectos da sua prática. Nesse aspecto o conhecimento curri-
cular é importante para complementar esse trabalho junto deles. (TE4) 
 
Ísis refere também os ganhos que a disciplina de DNA lhe proporcionou como 
investigadora:  
Acho que neste momento tenho uma maior capacidade de trabalho em 
termos da investigação, em termos da escrita… Consigo escrever mais 
rapidamente. O modo como abordo as temáticas é diferente! A disciplina 
DNA influenciou e está influenciar a forma como abordo questões rela-
cionados com Números e Álgebra na minha tese! Além das temáticas, o 
modo como a disciplina estava organizada influenciou o modo de traba-
lhar na tese. (TE4)  
 
Na perspectiva de Ísis, a disciplina de DNA, em particular e o próprio doutora-
mento, em geral, será importante para estabelecer a ligação de conceitos teóricos de 
Números e Álgebra com a prática. Os trabalhos que desenvolveu na disciplina levaram-
na a recolher dados numa escola do 1.º ciclo e esse conhecimento da acção lhe permitirá 
uma melhor compreensão da forma como as crianças aprendem e como executam 
determinadas tarefas. Pensa que esses elementos serão importantes na determinação de 
estratégias que irá utilizar na sua prática profissional: 
Como o meu trabalho de doutoramento… Os dados foram recolhidos 
numa escola do 1º ciclo, e como sou professora de futuros professores de 
1.º e 2.º ciclos, acho que o facto de estar tanto tempo numa escola do 1.º 
ciclo, permite-me ter melhor conhecimento de terreno e fazer uma 
melhor articulação entre as questões de teoria que nós trabalhamos nas 
disciplinas e as questões associadas à prática. Neste momento tenho uma 
experiência de terreno, consigo melhor falar sobre como as crianças 
aprendem, como é que eles tratam uma determinada tarefa, quais são as 
estratégias que eventualmente podem ser usados… Acho que o doutora-
mento vai me facilitar e fazer melhorar a qualidade do meu trabalho 
enquanto professora e formadora… Porque continuo a ser formadora de 
professores. (TE4) 
 
Síntese final 
 
Ísis é uma professora que investiu muito na sua formação e desenvolvimento 
profissional e que tem noção da importância destas acções na sua actividade profissio-
nal. Mostra uma relação antiga e estreita com as tecnologias, que garante constituírem 
uma grande mais-valia para um bom desempenho profissional. Valoriza muito, enquan-
to professora do ensino superior, a participação em grupos de investigação e também, 
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em menor grau, a participação em encontros, não valorizando as acções de formação 
contínua, que de resto são praticamente inexistentes para o seu grupo profissional.  
Relativamente à disciplina de DNA, considera que foi muito bem preparada 
pelos tutores. Entende que o dispositivo funcionou muito bem tanto na parte presencial 
como na parte de trabalhos a distância realizado pelos grupos. Esta formanda destaca 
principalmente: (a) a boa preparação das tarefas e uma sequencialidade intencional, 
permitindo a aplicação prática de conhecimentos de Metodologia de Investigação, (b) a 
importância dos conteúdos de Números e Álgebra abordados, (c) a rapidez e a disponi-
bilidade do tutor no feedback e envolvimento nas tarefas, e (d) a influência da qualidade 
dos tutores na construção de conhecimento, permitindo uma organização e clarificação 
de conceitos de Números, Álgebra e Metodologia de Investigação. Esta formanda critica 
a quantidade dos trabalhos na disciplina e refere que o tempo destinado à execução das 
tarefas não se adequou à sua complexidade.  
Ísis refere que o bom trabalho que realizou com o seu grupo se deveu à uma 
relação de amizade de muitos anos com uma das colegas e a rápida integração do outro 
elemento que era desconhecido das duas, a responsabilização e envolvimento dos cole-
gas e sua experiência anterior como o tema. Nessa modalidade de formação, considera o 
trabalho colaborativo ideal para a aprendizagem dos formandos, sobretudo para pessoas 
com grande experiência profissional como a maioria que frequentou a disciplina de 
DNA. No que se refere às aprendizagens realizadas na disciplina, Destaca a interacção 
pedagógicas com os formadores que considera terem grandes conhecimentos das ques-
tões relativas ao ensino e aprendizagem da Matemática. Essa interacção junto com a sua 
experiência de ensino permite-lhe melhorar de forma significativa sua prática.  
Ísis preocupa-se muito com a preparação de suas aulas e acompanha de forma 
cuidada todos os momentos do processo de aprendizagem dos seus alunos. Mostra-se 
muito segura enquanto profissional e acredita que a sua evolução enquanto professora se 
deve a um investimento profissional decorrente da reflexão constante sobre a sua práti-
ca. Auto avalia-se de forma muito positiva e garante que as suas motivações para o 
exercício profissional não têm diminuído.  
Como professora de futuros professores de Matemática, considera que o alargar 
de horizontes em relação aos conteúdos de Números e Álgebra constitui um enriqueci-
mento para sua actividade profissional. A sistematização e aplicação de conhecimentos 
de Metodologia foi um dos aspectos valorizados por Ísis e que considera um grande 
ganho para sua tese e também para a sua actividade profissional, enquanto professor e 
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investigadora. Refere que eventuais mudanças na sua prática profissional poderão estar 
ligados à forma como irá preparar suas disciplinas aproveitando conhecimentos adquiri-
dos na disciplina de DNA, ao nível de formatação, preparação das tarefas e acompa-
nhamento dos formandos, utilizando a plataforma Moodle. Entende que, por actuar no 
ensino superior, a combinação do presencial e não-presencial poderá ser uma aposta 
importante. O aprofundamento de questões teóricas ao nível de Números e Álgebra 
poderá permitir-lhe uma melhor preparação para orientar e preparar seus alunos, desen-
volvendo neles a capacidade de reflexão sobre questões importantes da aprendizagem 
em Matemática.
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Capítulo 9 
 
 
Conclusões e implicações do estudo 
 
 
 
Este capítulo começa por apresentar uma síntese desta investigação, 
nomeadamente, o seu objectivo, as questões de investigação e os aspectos teóricos e 
metodológicos. De seguida, indica as conclusões em relação aos diversos domínios 
abordados, tendo presente as questões do estudo. Finalmente, apresenta diversas 
considerações conclusivas e algumas implicações. 
 
Síntese do estudo 
 
Com a proliferação das TIC, as universidades sentem a necessidade de redefinir 
suas estratégias de formação, procurando diversificar a oferta formativa, sobretudo a 
nível da pós-graduação. Pela sua natureza inovadora, as TIC propiciam novas formas de 
organização da formação e reformatam o modelo de interacção entre os participantes e 
os processos de formação. Assiste-se igualmente a um enfoque cada vez maior do ensi-
no para o formando, que se está a tornar o centro do processo de aprendizagem. Os for-
mandos trazem experiências de vidas diferentes, perfis relativamente às novas tecnolo-
gias diferenciados e formação inicial das mais diversas áreas de conhecimento. O for-
mando da era digital possui características específicas que justificam o aperfeiçoamento 
de modelos de ensino para responderem a esta procura em diversas áreas do saber e 
também na formação contínua de professores. Todo este esforço por parte dos forman-
dos tem motivação na mobilidade pessoal e profissional e visa o seu desenvolvimento 
profissional. A educação e a formação têm servido este processo de mudança, tirando 
partido dos recentes avanços das TIC, que têm proporcionado novas formas de interac-
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ção entre os diversos intervenientes na formação (incluindo a formação de professores), 
sobretudo em modelos de blended learning.  
Este trabalho desenvolveu-se no quadro de uma disciplina de Mestrado em Edu-
cação, de Didáctica da Matemática, no âmbito da unidade curricular Didáctica dos 
Números e da Álgebra (DNA), realizada em blended learning. Visou principalmente 
investigar a forma como, na perspectiva dos formandos, se processou a sua aprendiza-
gem e desenvolvimento profissional. Deste objectivo decorrem quatro questões princi-
pais: o que é que os formandos aprendem? Como é que aprendem? Que obstáculos e 
constrangimentos experimentam? E como é que a frequência na disciplina de DNA 
influencia a sua identidade, prática e desenvolvimento profissional? O quadro teórico 
centra-se principalmente numa perspectiva sobre (a) e-learning, (b) trabalho colaborati-
vo e processos de interacção de aprendentes, tanto directamente apoiado nas TIC como, 
em regime de interacção face a face, (c) identidade profissional do professor, e (d) pro-
cessos de aprendizagem/desenvolvimento profissional do professor em serviço.  
De acordo com o objectivo enunciado, esta investigação assume um carácter de 
estudo de caso qualitativo e adopta uma abordagem interpretativa. O estudo incide sobre 
três formandos, de três grupos de trabalho diferentes da disciplina de DNA (Paulo, Alda 
e Ísis). A recolha de dados começou com a observação directa da disciplina (no ano 
lectivo de 2007/08), nas sessões presenciais iniciais. Utilizei as entrevistas como a prin-
cipal forma de recolha de dados, procurando conhecer as perspectivas dos formandos 
sobre as questões deste estudo. Recorri também, como técnicas complementares de 
recolha de dados, a observações directas, análise documental e registos electrónicos. A 
análise de dados privilegiou essencialmente a análise de discurso dos formandos com as 
dimensões de análise identificadas tendo em conta o quadro de referência teórico e o 
material de empírico recolhido.  
 
Conclusões do estudo 
 
As conclusões que se seguem procuram responder às questões de investigação 
formuladas. Apresento os aspectos mais significativos sobre as perspectivas dos 
formandos relativamente às suas aprendizagens realizadas na disciplina, à forma como 
aprenderam, aos obstáculos e constrangimentos que experimentaram e, por último, à 
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forma como a disciplina influenciou as suas perspectivas, práticas e desenvolvimento 
profissional.  
1. Aprendizagem dos formandos. Na perspectiva dos formandos, o propósito da 
disciplina e a modalidade em que foi oferecida proporcionou-lhes uma vivência diferen-
te e proveitosa a diversos níveis. Todos formandos apontam diversos elementos nessa 
vivência que proporcionaram uma aprendizagem significativa na disciplina. Desde logo 
destacam (a) uma boa preparação da disciplina por parte dos formadores ao nível do que 
é desejável na modalidade blended learning; (b) uma selecção de conteúdos pertinentes 
sobre a Didáctica dos Números e da Álgebra, Didáctica da Matemática e de Metodolo-
gia de Investigação; (c) a intencionalidade das tarefas propostas, propiciando a mobili-
zação e integração de conhecimentos importantes para construção de novos conheci-
mentos; e (d) boa dinâmica dos trabalhos imprimida pelos tutores e que foi correspondi-
da pelos formandos. Por outro lado, referem a grande quantidade de trabalhos na disci-
plina que os obrigou a um ritmo muito elevado pouco compatível com as atribuições 
que têm nas respectivas escolas.  
Todos os formandos manifestaram de forma inequívoca a importância da disci-
plina, os conteúdos nela abordados e as aprendizagens realizadas. Entretanto, referiram 
de forma vaga e em termos muito gerais algumas aprendizagens concretas a nível de 
Didáctica dos Números e da Álgebra e Didáctica da Matemática realizadas. Alda desta-
ca o aprofundamento das questões específicas da Didáctica da Matemática possibilitan-
do (a) uma melhor compreensão das dificuldades dos alunos, (b) a ligação entre alguns 
conhecimentos adquiridos na prática profissional com teorias de ensino-aprendizagem, e 
(c) uma melhor capacidade reflexiva, alargando sua perspectiva do que é “ser professor” 
(Oliveira, 1997). Já Paulo refere que os ganhos mais relevantes têm a ver com o apro-
fundamento do conhecimento didáctico específico de conteúdos relacionados com 
Números e Álgebra, o que lhe facilita a sua abordagem na prática profissional. Conside-
ra que este aspecto da abordagem didáctica mudou a sua estratégia de ensino que enten-
de como importante porque optimiza acções que vão de encontro às novas orientações 
curriculares para o ensino da Matemática (resolução de problemas, utilização das activi-
dades de investigação nas aulas e a utilização dos computadores e softwares matemáti-
cos). Subentende-se aqui uma concepção de desenvolvimento profissional que remete 
para aspectos importantes do conhecimento profissional do professor, basilares para 
uma ação profissional sólida (Day, 2001; Ponte, 1998; Sá-Chaves, 1997). Ísis destaca a 
influência da qualidade dos tutores na construção do conhecimento, permitindo uma 
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organização e clarificação de conceitos de Números e Álgebra e o aprofundamento 
sobre conhecimentos teóricos nestes campos. 
No que diz respeito aos conhecimentos e aplicações dos conteúdos da Metodo-
logia de Investigação, todos os formandos referem que esta disciplina constitui um 
autêntico exercício para a dissertação que viriam a escrever. Entendem que a natureza 
das tarefas na disciplina, a forma como foram construídas e o timing da sua aplicação 
foram essenciais para uma aprendizagem significativa de aspectos relativos à elaboração 
de uma dissertação. Alda e Paulo deram uma importância muito grande às diferentes 
etapas na aplicação de cada tarefa. Consideram que cada tarefa proporcionava uma 
oportunidade importante para consolidar, exercitar, aplicar e reflectir sobre todos aspec-
tos de investigação. No que diz respeito às aprendizagens destacam essencialmente: (a) 
a mobilização e aplicação de conhecimentos para melhor abordar/construir as questões 
de investigação – fase que consideram a mais delicada; (b) a percepção do carácter aber-
to de formulação das questões de investigação e que este exercício é possível no decor-
rer da investigação; (c) a evolução na capacidade crítica para seleccionar artigos que 
melhor sustentam uma investigação; (d) a clarificação do problema no decorrer da 
investigação; e (e) desenvolvimentos de processos de preparação, recolha e tratamento 
dos dados. Ísis reconhece também que o propósito das tarefas permitiu um exercício 
muito interessante sobre todas as etapas por que os formandos passam para elaborar 
uma dissertação. Por já ter um mestrado admite que não foi novidade mas refere que 
reforçou os seus conhecimentos específicos sobre metodologia de investigação.  
2. Modo de aprendizagem dos formandos. A aprendizagem em ambientes de 
colaboração virtual ou em regime de interacção face a face reporta os formandos a uma 
nova forma de interacção e aquisição de conhecimentos. A aprendizagem na disciplina 
de DNA privilegiou a oportunidade dos formandos reflectirem sobre o que executam, 
dando atenção aos processos de trabalho e promovendo o pensamento crítico. Para 
todos os formandos o ambiente de aprendizagem foi aberto, processou-se no quadro do 
trabalho em grupo, constituindo eles próprios agentes ativos (Dillenbourg, 1999; Gas-
par, 2007; Hargreaves, 1998). 
Todos os formandos destacam o aspecto relacional como condição básica na 
aprendizagem colaborativa (Gaspar, 2007). Paulo destaca a cumplicidade entre todos 
elementos do seu grupo e refere que o bom relacionamento entre os colegas e a sua 
grande disponibilidade foram determinantes para o bom trabalho que realizaram. Já Ísis 
revela um progresso na forma como interage com os colegas e garante que nunca sentiu 
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“só”. Apesar de possuir um longo histórico de trabalhos em colaboração, refere a impor-
tância de uma relação de amizade sólida com um dos colegas de grupo num trabalho 
desta natureza, o que contribui para a coesão no grupo (Dias, 2004; Pallof & Pratt, 
2005). No mesmo sentido, Alda destaca a boa disposição e a confiança nos colegas 
como elementos que propiciaram uma boa colaboração.  
Outro aspecto importante destacado pelos formandos é a preparação individual 
para a discussão em grupo nos encontros presenciais. Alda refere que as discussões se 
tornaram mais ricas com preparação prévia que cada um levava. Paulo entende que esta 
preparação individual, que consistia sobretudo na leitura dos textos e na reflexão sobre 
as tarefas, foi determinante. Entende que o mais importante é saber dividir as tarefas e 
aproveitar as contribuições individuais. Também Ísis vê a preparação individual como 
importante, dada a grande quantidade de tarefas, e destaca o consenso na divisão de 
trabalho onde cada elemento escolhia um assunto que melhores garantias dava ao grupo. 
Esta preparação individual fortaleceu o trabalho colaborativo.  
Este estudo mostra que o envolvimento e a percepção dos formandos permiti-
ram-lhes atingir uma plena colaboração. Este resultado parece estar ligado às duas for-
mas combinadas de colaboração que ocorreram nesta disciplina – a colaboração online 
(com os tutores, colegas de grupo e colegas e outros grupos) e a colaboração presencial 
(os encontros regulares dos elementos do grupo para discussão sobre as tarefas).  
O sucesso da actividade colaborativa na disciplina dependeu de vários outros 
aspectos de entre os quais a sua planificação, o acompanhamento das aprendizagens, e o 
nível de interação entres formandos e formandos-formadores. A percepção de todos os 
formandos que, ao depararem-se com situações de dúvida ou a necessidade de discutir 
algumas questões, procuraram os colegas ou o próprio tutor, indicia a importância que 
atribuem às interações formando-formando e formando-tutor e o próprio papel do 
tutor/formador em ambientes de colaboração (Dias, 2004; Levan, 2004; Pallof & Pratt, 
2005). Neste estudo, todos os formandos conferem uma grande importância ao tutor na 
aprendizagem colaborativa. Referem o papel de incentivador e motivador, a qualidade e 
rapidez no feedback com uma intencionalidade que possibilitou uma boa reflexão sobre 
os passos seguintes nas tarefas, o empenho, a flexibilidade e pedagogia. Para além das 
actividades normais do formador – responsabilidades na elaboração e colocação de con-
teúdos, planificação e orientação – o acompanhamento intenso dado aos formandos e o 
rápido feedback às suas perguntas, dúvidas e reflexões, favoreceram a sua mobilização e 
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motivação, o que foi o aspecto mais destacado por todos os formandos na valorização 
do tutor nesta modalidade de formação. 
Os formandos consideraram eficazes os meios de comunicação utilizados nas 
interacções entres os principais actores (formandos e formadores). Na interação for-
mando-formador, as mensagens de e-mail foram dominantes. Na resolução de proble-
mas pontuais, para comunicarem entre si, os formandos usaram o e-mail e outros meios 
de comunicação síncrona como telefone e Skype.  
Todos os formandos reconhecem que os fóruns não funcionaram como espera-
vam mas suas opiniões são convergentes que este facto não prejudicou as aprendizagens 
na disciplina, atribuindo importância ao trabalho colaborativo muito forte na fase de 
trabalho a distância, tanto nos encontros presenciais quanto nas interações a distância.  
Na perspectiva de todos os formandos, a plataforma foi bastante funcional. A 
este respeito destacam uma forte ligação dos professores da área disciplinar da Matemá-
tica com as tecnologias. Se, por um lado, Ísis não apresentou sugestões para o melhora-
mento da plataforma em futuras acções nesta modalidade, por outro lado, Alda e Paulo 
reclamam um espaço para publicação dos trabalhos para que os colegas possam ter con-
tacto com o desenvolvimento dos trabalhos dos diferentes grupos, considerando que 
seria uma forma de vitalizar os fóruns de discussão.  
3. Obstáculos e constrangimentos experimentados. Todos os formandos afirmam 
ter experimentado alguns constrangimentos/obstáculos, mas estes não parecem ter 
influenciado de forma muito negativa o trabalho da disciplina de DNA. Alda e Paulo 
apontaram um constrangimento a nível pedagógico que tem a ver com um desajuste 
entre a quantidade de tarefas e o tempo médio para a sua execução. Este constrangimen-
to, no seu entender, acarretou um ritmo de trabalho muito intenso, agravado com uma 
quantidade elevada de tarefas na escola onde leccionam – outro constrangimento insti-
tucional. Ficou clara a perspectiva dos formandos que a diversificação do trabalho 
docente nas escolas é limitadora na sua atuação e contribui cada vez mais para um 
menor envolvimento dos professores na formação contínua (Gomes 2008). Pelo seu 
lado, Ísis não apontou nenhum constrangimento a nível pedagógico ou institucional. 
Apenas recomendou uma aula presencial a meio do percurso para discussão das tarefas 
e prazos diferentes para sua a execução por possuírem graus de dificuldade diferentes. 
Nenhum dos formandos experimentou constrangimentos a nível tecnológico 
condicionando o trabalho na disciplina. Todos mostraram uma boa fluência tecnológica 
na utilização da plataforma e utilizaram de forma eficaz os meios de comunicação como 
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o e-mail, os fóruns (quando necessário) e outros meios síncronos como o Skype e o tele-
fone para resolução de problemas pontuais com os colegas de grupo.  
Outro obstáculo apontado por Alda e Paulo foi a reduzida fluência da língua 
inglesa. Como boa parte dos textos trabalhados se encontravam nessa língua, o esforço 
foi muito grande para poderem acompanhar o ritmo de trabalhos na disciplina. Alda 
aponta ainda a existência de problemas familiares como um constrangimento adicional. 
Entretanto Alda e Paulo são de opinião que esses constrangimentos, que obrigaram a 
um ritmo de trabalho muito intenso, foram compensados com a sensação de terem reali-
zado um trabalho final de grande qualidade.  
4. Imagem da profissão e identificação com esta imagem. Todos os formandos 
mostram um sentimento de incompreensão em relação às políticas educativas e refor-
mas implementadas pela tutela, que, na sua perspectiva, contribuem para uma reduzida 
valorização do trabalho docente (Meirinhos, 2005). Alda vai mais longe quando mostra 
que estas políticas de educação prejudicam a imagem social do professor e contribuem 
para uma desmotivação e precariedade na classe docente, agravadas com a massificação 
do ensino. Por seu lado, Paulo considera que a profissão do professor está em crise no 
aspecto relacional por culpa do novo estatuto do pessoal docente que desautoriza o pro-
fessor. Já Ísis, como professora do ensino superior, não vê a sua profissão em crise.  
Todos os participantes têm uma visão muito positiva e identificam-se fortemente 
com a profissão de professor. Gostam da sua profissão e sentem-se globalmente realiza-
dos. Verifica-se, igualmente, que todos os formandos valorizam a imagem social do 
professor. Assim, Ísis denota uma imagem profissional assente na responsabilidade, 
dedicação e profissionalismo e mostra uma personalidade aberta e receptiva a novos 
conhecimentos. Investe muito na sua formação contínua e a consolidação dos seus 
conhecimentos científicos e didácticos na disciplina de DNA aumentou a sua segurança 
e reforçou a sua convicção que também os professores do ensino superior necessitam de 
investir na sua formação contínua (Morais & Medeiros, 2007; Silva, 2002).  
Paulo assume que a escolha da profissão foi um ato muito refletido e garante que 
reflete na forma como encara a profissão de professor. O contacto com práticas inova-
doras na disciplina (como se indicará com mais detalhe nas secções seguintes) contri-
buiu para melhorar a sua prática e consolidar a boa imagem de si mesmo, como profes-
sor e da profissão. Considera que é agora um professor mais orientador e dinamiza as 
suas aulas de forma diferente, introduzindo tarefas desafiadoras para os seus alunos. 
244 
Alda tem uma perspectiva semelhante a Paulo, apontando que o contacto com 
práticas inovadoras contribuiu para uma evolução na sua prática profissional. Considera, 
ainda, que consolidou a sua imagem de si mesma como uma professora positiva e de 
“alto astral”. A frequência na disciplina ajudou-a a melhor entender a sua identidade 
como professora. Aprendeu novas técnicas de abordagens de conceitos nas aulas, reflete 
agora muito sobre a prática dos colegas e realça que o contacto com novas abordagens 
didático-pedagógicas a ajuda a revitalizar ideias sobre o que é “ser professor” (Silva, 
2002).  
5. Relação atual com os colegas de profissão. Para os formandos, é consensual 
que uma boa relação com os colegas de profissão é um elemento importante para um 
bom desempenho profissional. Acreditam que muitas das competências profissionais 
resultam dessa interação com os colegas. Acentuam, igualmente que, para uma aprendi-
zagem significativa na disciplina de DNA, contribuiu um bom nível de entendimento 
entre os colegas de grupo.  
Nas relações de trabalho, Alda valoriza fortemente as relações interpessoais. Jus-
tifica a sua boa relação com os colegas de grupo de DNA por ser uma pessoa espontâ-
nea e extrovertida. Considera que esta relação ajudou a melhorar a sua relação com os 
colegas de profissão, aprendendo a aceitar melhor as suas ideias. Atua agora numa nova 
escola e a sua relação com os colegas foi melhorando com o decorrer dos tempos. No 
mesmo sentido, Paulo tem uma boa relação pessoal e profissional com os colegas de 
profissão e considera-se um elemento motivador e incentivador para com eles. Desen-
volveu na disciplina de DNA a sua capacidade de trabalhar em colaboração, o que con-
sidera ter influência positiva na forma como interage com os colegas da sua escola e 
garante que esse papel é-lhe reconhecido pelos pares. Ísis valoriza igualmente as rela-
ções profissionais com os colegas de profissão e garante que esta dimensão relacional 
tem um grande valor para ela e para os colegas de profissão. Pela forma interdisciplinar 
como têm de actuar, considera que o êxito está fortemente ligado a essa relação cordial, 
de proximidade e de grande colaboração. Apesar de leccionar no ensino superior, mos-
tra uma forte ligação com os professores dos outros níveis de ensino (Cação & Dias, 
2003; Hargreaves, 1998).  
6. Relação com os alunos. Todos os formandos reconhecem que a relação pro-
fessor-aluno é decisiva no processo de ensino-aprendizagem, sendo fulcral para a cons-
trução de novos conhecimentos. Consideram também que uma relação cordial e de pro-
ximidade é essencial para criar confiança e optimizar a aprendizagem dos alunos. Os 
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três formandos garantem ter atualmente uma boa relação com os alunos. Alda reconhece 
que na sua anterior escola essa relação era difícil, apontando principalmente problemas 
de indisciplina. Agora garante que tem um especial empenho em cultivar uma cultura de 
proximidade para melhorar o relacionamento com os alunos, tendo em vista optimizar 
suas aprendizagens. Mostra forte afectividade com os alunos e revela a importância que 
as TIC têm na aproximação dos alunos ao professor (Ponte, 2000). Utiliza até uma rede 
social para optimizar esta proximidade. Faz questão de referir que, com uma relação de 
empatia e respeito mútuo, os alunos aprendem muito mais. Aponta, entretanto, um fac-
tor muito problemático na relação professor-aluno na sua escola que tem a ver com a 
forma como os alunos de classe média e classe média-alta encaram muitas vezes o pro-
fessor como subalterno. Ísis, por sua vez, reconhece que é difícil manter uma relação 
cordial com os alunos mas usa todos os meios para o conseguir. Esta formanda do ensi-
no superior revela também que o relacionamento com os alunos é cada vez mais frágil, 
dada a massificação do ensino. Na sua perspectiva, a proximidade pode ser conseguida, 
por exemplo, usando meios de comunicação como o e-mail e a plataforma. Pelo seu 
lado, Paulo acredita que a boa relação que tem mantido com os seus alunos é conse-
quências de uma política de continuidade na sua escola. Conhece bem os alunos porque 
os acompanha já há alguns anos. 
No que se refere às influências da frequência na disciplina de DNA no relacio-
namento com os alunos, todos os formandos apontaram para aspectos da preparação e 
execução das aulas que mexem com a sua motivação (Gaspar, 2007). Para Alda, a 
aprendizagem que realizou a nível de conhecimento didático ajudou a melhor entender 
os alunos e reformulou a sua actuação, fazendo com que eles sejam mais activos. Com 
uma participação mais activa dos alunos nas aulas, estes ficam mais motivados, o que 
leva a diminuir o risco de insatisfação, melhorando a sua relação com o professor. No 
mesmo sentido, Paulo aponta que o contacto com estratégias de ensino de cunho explo-
ratório privilegia uma maior interação professor-aluno e aluno-aluno, de forma que o 
papel do aluno seja mais activo (Gaspar, 2007), aumentou a motivação dos alunos e 
melhorou, consequentemente, as relações com eles. Consegue agora captar a atenção 
dos alunos durante todo o período da aula, algo que antes considerava muito difícil de 
conseguir. Já Ísis reconhece que a frequência da disciplina de DNA ajudou a melhorar a 
sua organização e preparação das suas aulas. Como consequência, o seu acompanha-
mento dos alunos é mais cuidado e sistemático, o que a ajuda a entendê-los melhor, ser 
mais tolerante e melhorar a relação. 
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7. Mudanças nas perspectivas e práticas profissionais. Todos os professores são 
de opinião que a disciplina de DNA foi uma das mais interessantes do curso por mobili-
zar diversos conteúdos que consideram ser importantes para as suas práticas profissio-
nais. Por serem professores com perfis diferentes, a aprendizagem realizada foi diferen-
te e a aplicação desses conhecimentos nas suas práticas pode ocorrer de forma diferente. 
Assim, identificam-se diversos aspectos comuns de influências da disciplina de DNA 
relativamente às mudanças na prática profissional entre Paulo e Alda. Ísis, por actuar no 
ensino superior, mostra uma autonomia importante para direccionar a sua aprendizagem 
e perspectivar uma actuação profissional, baseada em objectivos previa e consciente-
mente determinados.  
As mudanças mais acentuadas se verificaram relativamente a Paulo, a nível pro-
fissional e nas perspectivas e práticas que se fortaleceram, são essencialmente as seguin-
tes: (a) Considera-se mais seguro dos seus conhecimentos e melhorou a sua capacidade 
de relacionar teoria e prática; (b) Considera que passou a ser um professor com papel de 
orientador, dinamizador, onde os alunos assumem uma maior preponderância no pro-
cesso de ensino-aprendizagem; (c) Considera que desenvolveu significativamente suas 
capacidades a nível didáctico e pedagógico; (d) Vê agora os alunos como parte integran-
te das aulas, considerando que devem ser incentivados a serem pró-ativos, desenvolven-
do o espírito de investigação e descoberta; (e) Considera que consegue agora captar a 
atenção dos alunos durante toda a aula com a introdução de tarefas mais interativas; (f) 
Considera que implementa uma melhor estratégia de ensino que valoriza o papel activo 
do aluno; (g) Valoriza os aspectos didácticos dos conteúdos de ensino; e (h) Valoriza e 
assimila conhecimentos referentes às novas orientações curriculares para o ensino da 
Matemática. 
Nas mudanças que se verificaram em Alda destacam-se três aspectos essenciais: 
(a) Mudou a forma de preparar as aulas prevendo sempre eventuais questões que os alu-
nos possam colocar, investigando sempre diversas perspectivas sobre o mesmo assunto, 
o que lhe permite consolidar os conhecimentos científicos e pedagógicos e a ajuda a 
melhor entender as dúvidas dos alunos; (b) Realiza agora uma maior reflexão sobre a 
sua prática profissional nomeadamente na forma como actua, procurando sempre obter 
feedback junto dos alunos para melhorar a sua actuação. Em particular, reflecte melhor 
sobre o programa que lecciona, procura apreciar a prática de outros professores, pesqui-
sa com maior frequência formas diferentes de abordar o mesmo conteúdo e procura 
mais documentos que sejam úteis para os alunos; (c) Evoluiu a sua forma de conduzir o 
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seu ensino, nomeadamente tendo passado a considerar os alunos como parte integrante 
das aulas, alterando a sua estratégia que centrava a aula mais no professor com uma 
postura expositiva. Agora, a sua aula é mais centrada nos alunos, conferindo-lhes um 
papel mais ativo, passando a valorizar e aprofundar a vertente didático-pedagógica no 
ensino da Matemática. Considera que consegue agora uma melhor abordagem que pro-
move uma interacção que tende a formar alunos mais críticos capazes de, sempre que 
possível, relacionar teoria e prática (Hargreaves, 1998).  
As acepções de Ísis têm uma grande relação com a sua prática. Tem uma expe-
riência significativa no campo de investigação sobre os Números mas considera que 
aprofundou os seus conhecimentos teóricos nesse campo. Considera também que 
desenvolveu a sua capacidade de trabalho em termos de investigação, especialmente no 
campo da escrita e, enquanto investigadora, melhorou a sua capacidade de compreensão 
de processos metodológicos a nível teórico e prático. A nível da Didática da Matemáti-
ca, a evolução acentua-se na actualização dos seus conhecimentos em relação às novas 
orientações curriculares em Matemática, no aprofundamento de questões teóricas sobre 
Números e Álgebra que considera possibilitar uma melhor preparação para orientar os 
alunos, desenvolvendo neles a capacidade de reflexão. Ísis aproveita agora a experiência 
da utilização da plataforma Moodle na disciplina para enriquecer o trabalho que desen-
volve com os seus alunos usando a mesma plataforma.  
 
Implicações do estudo 
 
 Esta investigação permitiu constatar que a formação em ambientes colaborativos 
e na modalidade de blended learning tem muitas potencialidades na formação contínua 
e especializada de professores. Este estudo aflorou as questões relacionadas com a utili-
zação desta modalidade na formação especializada de professores visando o seu desen-
volvimento profissional. Muitas questões ficaram certamente por tratar, mas entretanto, 
são de registar as seguintes contribuições: 
1. Nesta modalidade de formação, os participantes podem adquirir conhecimen-
tos específicos de questões de Didáctica susceptíveis de contribuir para seu desenvolvi-
mento profissional com mudanças importantes na atuação no processo de ensino-
aprendizagem (desde a preparação até à execução das aulas).  
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2. Nesta modalidade de formação, pode existir uma aprendizagem significativa de 
aspectos de metodologia de investigação e a integração de diversos conhecimentos 
adquiridos durante a formação.  
3. A preparação científica e pedagógica dos tutores é determinante na promoção 
da aprendizagem colaborativa. Nesta modalidade de formação, a aprendizagem ativa 
pondo ênfase na responsabilização dos formandos na construção de novos conhecimen-
tos, revela importantes potencialidades para a aprendizagem. 
4. A formação de professores em ambientes de colaboração possibilita uma parti-
lha de conhecimentos e experiências entre pessoas com as mesmas preocupações os 
mesmos objectivos, favorecendo a reflexão sobre a prática profissional com incorpora-
ção de novos métodos.  
5. A imagem profissional de cada professor tem influência na sua decisão de 
investir na sua formação especializada.  
Entretanto, algumas investigações (Meirinhos, 2006; Palloff & Pratt, 2005) mos-
tram que é um modelo complexo e que exige uma atenção especial e pode variar de 
acordo com o contexto de sua aplicação e dos destinatários. Numa altura em que as uni-
versidades procuram responder rapidamente uma demanda de formação imposta pelas 
exigências da profissão docente, sem perda dos padrões de qualidade, impele a uma 
implementação de modelos de formação que primam pela flexibilidade e polivalência. 
Este modelo tem que responder a um conjunto de variáveis que garantem a qualidade e 
satisfaça a todas as partes envolvidas – a instituição que oferece a formação, os forman-
dos e a instituição onde os formandos atuam, no seu contexto profissional. Para atender 
estes desígnios existem algumas questões que não foram abordados directamente neste 
estudo e que podem ser objectos de investigação futura, nomeadamente no âmbito da 
formação contínua de professores na modalidade de blended learning em geral, e na 
organização de unidades curriculares na pós-graduação, em particular. Deste modo des-
taco de seguida algumas questões. 
1. O presente estudo revelou a importância que os formandos atribuem aos 
encontros presenciais para a discussão das tarefas. Importa entender em que medida os 
hábitos de trabalho presencial e síncrono herdado do modelo presencial tradicional 
podem influenciar a aprendizagem em ambientes de colaboração virtual. Deste modo, 
há que investigar formas de interações de aprendentes que otimizam a aprendizagem em 
ambientes colaborativos, atendendo à diversidade de opções de trabalho colaborativo 
existentes. 
249 
2. Um conhecimento aprofundado deste novo papel do tutor pode dar indicações 
de uma preparação dos tutores para uma formação alargada no ambiente de formação 
em colaboração apoiada pelas TIC. Desta forma, será importante estudar a importância 
do tutor na aprendizagem colaborativa onde há uma forte interação, tanto presencial 
como apoiado pelas TIC, entre os formandos e estes com um forte acompanhamento do 
tutor na orientação e mediação durante o trabalho independente que os formandos reali-
zam a distância. 
3. Do ponto anterior pode emergir a necessidade de investigar, de forma compara-
tiva, a relação pedagógica entre formandos e formadores em modelos presenciais e 
blended learning, assumindo a priori, tal como a revisão de literatura deste estudo suge-
re, diferenças nas funções percebendo os aspectos mais específicos. 
4. Investigar a importância de um conhecimento prévio entre os elementos de um 
grupo de trabalho na aprendizagem colaborativa onde uma assunção de um espírito de 
comunidade e cumplicidade parecem se assumirem como determinantes para assegurar 
uma aprendizagem significativa. Este aspecto foi fortemente referido pelos participantes 
deste estudo e pode configurar um elemento importante na aprendizagem colaborativa. 
Também importa conhecer outros aspectos relacionados com trabalhos em grupos, 
nomeadamente a dimensão e homogeneidade que podem influenciar (condicionar ou 
otimizar) a atividade entre os pares na aprendizagem colaborativa. 
5. Uma estratégia clara para o sucesso de uma unidade curricular como a Didática 
dos Números e da Álgebra está, segundo a indicação deste estudo, nas metodologias e 
nos conteúdos. Um outro elemento crucial para o sucesso de uma unidade curricular na 
modalidade blended learning está na interactividade. Deste modo, uma investigação 
sobre o processo de aprendizagem onde a interacção entre o formando e o sistema (con-
teúdos, tutor e os outros formandos) poderá trazer indicações muito consistentes para 
perspectivar uma aplicação com sucesso desta modalidade em unidades curriculares nas 
pós-graduações. 
6. Com o Processo de Bolonha muitas foram as alterações na organização de uni-
dades curriculares na pós-graduação. A que mais se destacou foi o aparecimento de um 
novo paradigma que coloca o estudante como o “actor principal” do processo de ensino-
aprendizagem. Uma investigação sobre o papel dos formandos na aprendizagem colabo-
rativa poderá desocultar importantes elementos que promovem uma aprendizagem ativa 
e dar elementos cruciais na preparação de uma unidade curricular.  
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7. Um resultado que sobressai deste estudo é a necessidade de ter em conta aspec-
tos de natureza institucional que afectam a participação dos professores na sua formação 
contínua. A incompreensão das políticas de educação e suas consequências principal-
mente o aumento de tarefas dos professores, parecem limitar o seu envolvimento numa 
formação com uma dinâmica colaborativa forte. Importa deste modo, investigar formas 
de promover uma motivação intrínseca em projectos de formação. 
 
Considerações finais 
 
A realização desta investigação reforçou a minha convicção de que a modalidade 
de blended learning é uma alternativa promissora para a formação contínua de professo-
res e, em particular, de professores de Matemática, um grupo profissional com boa rela-
ção com as TIC. Mostra, igualmente, que o desenvolvimento profissional é significativo 
quando a interação entre os intervenientes (formandos e formadores) se processa num 
ambiente de colaboração em que cada um tem noção das suas responsabilidades. As 
experiências profissionais e outras vivências que cada formando põe ao serviço do 
colectivo proporcionam uma forma de construção de conhecimentos interessante. O 
acompanhamento sistemático dos tutores, um conhecimento profundo dos conteúdos, 
uma boa organização das unidades curriculares (a sequencialidade dos conteúdos, a 
intencionalidade das tarefas por forma a propiciar a construção de novos conhecimentos 
e a forma como os tutores dinamizam os trabalhos), são variáveis que otimizam as hipó-
teses de sucesso da formação contínua de professores na modalidade blended learning.  
Este trabalho constituiu para mim uma experiência extremamente rica, através 
do qual tive, em particular, contacto com formas de abordar os conteúdos e a maneira 
como os processos de aprendizagem são desencadeados nesta modalidade, destacando 
aspectos importantes na construção de conhecimentos tais como: (a) o papel ta tutoria, 
(b) o trabalho colaborativo e processos de interacção de formandos e formadores de 
forma direta ou apoiado pelas TIC, e (d) as vantagens de aprender em comunidade.  
Por trabalhar na formação de professores e numa universidade jovem com o 
desígnio da formação em rede, num país arquipelágico, o campo para aplicação dos 
conhecimentos adquiridos é vasto. Espero crescer bastante como professor e investiga-
dor, contribuir de forma ativa para o melhoramento do ensino da Matemática em geral, 
e particularmente, em Cabo Verde.  
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Anexo 1 
 
 
Planeamento da disciplina de Didáctica de Números e Álgebra 
 
 
 
Data Ses-
são/Aul
a 
Actividade 
1 Março 1 / 1 Trabalho em aula 
 
1. Apresentação do programa e do modo de trabalho da disciplina (45 
minutos) 
2. Questões curriculares. Discussão do texto Ponte (2006) (45 minutos) 
(plenário) 
[Tarefa 0] 
1 Março 1 / 2 3. Questões de teóricas e de investigação – Números. Sentido do 
Número (conferência por Joana Brocardo) (75minutos) 
4. Trabalhos realizados em Portugal sobre Números Racionais (Isolina 
Oliveira; Hélia Pinto-M, DSN; Alice Carvalho; Fernanda) e questões em 
aberto (60minutos) - Síntese por Hélia Pinto. 
15 Março 2 / 3 5. Questões teóricas e de investigação – Álgebra. Texto sentido do 
símbolo de Arcavi (60m) 
6. Trabalhos realizados em PT sobre Álgebra e questões em aberto 
(incluindo o conceito de pensamento algébrico) (Laura Bandarra, Ana 
Isabel Silvestre, Idália Pesquita, Ana Matos, Neusa Branco) (90minutos) 
– Síntese por Ana Matos. 
15 Março 2 / 4 7. Análise e comparação de programas actuais do 2.º e 3.º ciclos e 
secundário portugueses em temas seleccionados – primeiro em grupo 
(30minutos) e depois em plenário (60minutos) 
[Tarefa 1] 
8. Organização de grupos e escolha de temas 
9. Momento de trabalho de grupo, para planificação 
15 Março 
a 5 Abril 
5 Início do trabalho a distância (15 Março 08) 
[Tarefa 2] 
1. (a) Definição de questões de investigação; (b) Estudo dos aspectos 
matemáticos fundamentais (história do tema, história do ensino do tema, 
definições alternativas, representações alternativas) 
 
FORÚM 1 (LIVRE) – Espaço aberto em permanência daqui até à sessão 
presencial de 20 de Junho para dúvidas de natureza geral, comentários e 
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trocas de experiências entre formandos. 
 
FORÚM 2- Envio das questões de investigação do grupo e discussão 
colectiva durante 8 dias. 
 
TUTOR- Envio de um documento de reflexão sobre as questões mate-
máticas fundamentais do tema (deve ser precedido do envio de um pri-
meiro draft para comentário antes da versão final) 
6 a 26 
Abril 
6 [Tarefa 3A] 
2. Estudos/teorias de aprendizagem sobre o tema 
3. Discussão de investigação empírica realizada (leitura e discussão de 
sínteses, leitura e discussão de exemplos portugueses);  
4. Continuação da discussão de investigação a realizar. 
 
TUTOR- A - Envio de um documento de sistematização/comentário a 
um documento de revisão (deve haver uma negociação prévia do docu-
mento a rever) 
26 Abril 7 [Tarefa 3B] 
TUTOR- B - Envio de um documento de sistematização / comentário a 
um estudo empírico (tese ou artigo, português ou internacional) (deve 
haver uma negociação prévia do documento a rever). 
 
20 a 27 
Abril 
8 [Tarefa 4] 
4. Aperfeiçoamento das questões de investigação. 
5. Preparação da recolha de dados (elaboração do guião de entrevista ou 
teste escrito, juntamente com indicações como será aplicado) 
TUTOR-A- Envio de uma segunda versão das questões da investigar. 
 
TUTOR-B- Envio do guião para a recolha de dados (instrumento + con-
dições de uso) (pode ser precedido do envio de um primeiro draft para 
comentário antes da versão final). 
28 Abril a 
17 Maio 
9 [Tarefa 5] 
6. Recolha e análise de dados (de um número reduzido de alunos). 
TUTOR Recolha e sistematização dos dados e envio ao tutor. 
 
FORÚM 2-Comentar uma questão de temática de investigação ou de 
ordem curricular. 
18 a 31 
Maio 
10 [Tarefa 6] 
TUTOR - Envio ao tutor de uma análise preliminar de dados. 
1 a 14 
Junho 
11 [Tarefa 7] 
7. Sistematização de resultados e sua apresentação por escrito 
TUTOR- Envio ao tutor do texto escrito com uma apresentação prelimi-
nar dos dados. 
20 Junho 12 [Tarefa 8] 
1. Apresentação e discussão dos trabalhos realizados 
Apresentação oral na aula com suporte Powerpoint 
20 Junho 13 Apresentação oral na aula com suporte Powerpoint 
21 Junho 14 Apresentação oral na aula com suporte Powerpoint 
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21 Junho 15 Apresentação oral na aula com suporte Powerpoint 
 
 
 
Anexo 2 
 
 
Tarefas 
 
 
 
Tarefa 2. Aspectos matemáticos do tema e questões para investigação. (esta 
tarefa tem duas partes) 
Descrição:  
(a) Definição de questões de investigação 
A definição das questões de investigação constitui um primeiro enunciado das 
questões que os mestrandos escolhem para dedicar a sua atenção nesta discipli-
na. Trata-se de uma primeira formulação que poderá vir a ser aperfeiçoada no 
futuro. Parte ou a totalidade destas questões podem coincidir com os temas de 
interesse de algum ou alguns dos mestrandos no que respeita às respectivas 
teses. 
Orientações: As questões de investigação do grupo devem ser enviadas ao 
FORÚM 2 até ao dia 5 de Abril de 2008, onde estarão em discussão colectiva 
durante 8 dias.  
(b) Redacção de um texto assinalando aspectos matemáticos fundamentais 
de um dado tema. 
Este texto pode versar aspectos sobre a história do tema, história do ensino do 
tema, definições alternativas, representações alternativas, etc. Podem abordar só 
um ou diversos destes aspectos conforme os vossos interesses e o que conside-
rem mais importante para o ensino-aprendizagem do tema. O texto deve ter no 
máximo 7500 caracteres. 
 
Tarefa 3. Estado da arte na investigação sobre o tema. (esta tarefa tem duas par-
tes)  
Descrição:  
(a) Elaboração de um texto de sistematização sobre o tema 
Com base numa revisão de literatura, os mestrandos redigem um documento de 
sistematização sobre o tema ou, em alternativa, produzem um comentário a um 
documento de revisão que considerem particularmente relevante (neste último 
caso, deverá uma negociação prévia com o tutor quanto à escolha do documen-
to). Em qualquer dos casos, devem focar-se em aspectos tais como definição de 
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conceitos e significados ligados ao tema, principais linhas de investigação e suas 
implicações para o ensino. Este texto deve ter o máximo 10 000 caracteres com 
espaços. 
Orientações: Os mestrandos podem enviar um primeiro draft para comentário do 
tutor, até ao dia 8 de Abril. Este deverá dar feedback num prazo máximo de 3 
dias. A versão final do trabalho deve ser enviada até ao dia 19 de Abril de 2008. 
(b) Redacção de um texto de discussão sobre uma investigação empírica 
Devem escolher uma investigação empírica sobre o tema, nacional ou interna-
cional, tal como se encontre relatada num artigo ou numa dissertação e elaborar 
um documento de sistematização da mesma, onde discutam aspectos que se con-
siderem particularmente relevantes no contexto nacional. Este texto deve ter o 
máximo 7 500 caracteres com espaços. 
Orientações: Os mestrandos podem enviar um primeiro draft para comentário 
do tutor, até ao dia 12 Abril. Este deverá dar feedback num prazo máximo de 3 
dias. A versão final do trabalho deve ser enviada até ao dia 19 de Abril de 2008. 
 
Tarefa 4. Aperfeiçoamento das questões e preparação da recolha de dados. (esta 
tarefa tem duas partes)  
Descrição:  
(a) Aperfeiçoamento das questões a investigar 
As questões a investigar, já anteriormente propostas, devem agora ser revistas, à 
luz de eventuais comentários nos fóruns de discussão, da correspondência com o 
tutor e das leituras e reflexões feitas entretanto. As questões devem ser tanto 
quanto possível (i) relevantes, incidindo sobre aspectos significativos do ensino-
aprendizagem dos Números e/ou da Álgebra e (ii) de alcance limitado, de modo 
a permitir uma recolha e análise de dados apropriada no tempo disponível. Não 
há limites de caracteres para o documento a enviar. 
Orientações: Os mestrandos podem enviar um primeiro draft para comentário 
do tutor, que deverá dar feedback num prazo máximo de 3 dias. A versão final 
do trabalho deve ser enviada até ao dia 27 de Abril de 2008. Se surgirem dúvidas 
em relação ao trabalho a realizar, os formandos devem contactar imediatamente 
o tutor. 
 
(b) Preparação da recolha de dados 
O guião para a recolha de dados inclui, em princípio, um instrumento de recolha 
(guião de entrevista, teste escrito, guião de observação, etc.) bem como um 
pequeno texto indicando os procedimentos a adoptar: onde será feita a recolha 
de dados, quem são os participantes envolvidos, que processos serão usados na 
recolha de dados, etc. Não há limites de caracteres para o instrumento a enviar. 
Orientações: Os mestrandos podem enviar um primeiro draft para comentário 
do tutor, que deverá dar feedback num prazo máximo de 3 dias. A versão final 
do trabalho deve ser enviada até ao dia 27 de Abril de 2008. Também aqui, se 
surgirem dúvidas em relação ao trabalho a realizar, os formandos devem contac-
tar imediatamente o tutor. 
 
 Tarefa 5. Recolha e análise dos dados. 
 Descrição:  
Esta tarefa envolve a recolha e sistematização dos dados e seu envio ao tutor. 
Por “sistematização dos dados” entende-se uma descrição dos dados que foram 
efectivamente recolhidos. Por exemplo, no caso de entrevistas quantas foram 
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realizadas, a quem, qual a sua duração, tópicos e questões do guião abordados, 
qualidade do registo efectuado… No caso de testes ou tarefas propostas, infor-
mação semelhante, sobre quantos alunos responderam, de que turmas, qualidade 
das respostas, etc. Estes elementos devem ser acompanhados de uma “amostra” 
de dados, que pode ser a uma página de transcrição de uma entrevista ou um tes-
te ou tarefa respondida por um aluno. No caso de existirem estratégias adicionais 
de recolha de dados, haverá que referir qual o papel desses dados no estudo. Não 
há limites de caracteres para a tarefa a enviar. 
Orientações: Os mestrandos devem enviar este trabalho até ao dia 17 de Maio de 
2008. Neste caso, não será necessário enviar um draft mas é importantíssimo 
cumprir este prazo. Se tiverem dúvidas em relação ao trabalho a realizar devem 
contactar imediatamente o tutor. 
 
 Tarefa 6. Análise preliminar dos dados.  
 
 Descrição:  
Esta tarefa envolve o envio de uma análise preliminar dos dados recolhidos. O 
documento a enviar deve começar por referir qual o processo de análise adopta-
do (por exemplo, que categorias são usadas) e identificar claramente a origem 
dos dados que foram de facto usados. A análise propriamente dita, deve incluir 
os dados já devidamente trabalhados, organizada segundo as categorias defini-
das, de modo a preparar a sua interpretação que será realizada na etapa seguinte. 
Orientações: Os mestrandos devem enviar este trabalho até ao dia 31 de Maio de 
2008. Neste caso, não será necessário enviar um draft mas é importantíssimo 
cumprir este prazo. Se tiverem dúvidas em relação ao trabalho a realizar devem 
contactar imediatamente o tutor. 
 
Tarefa 7. Sistematização dos resultados. 
 
 Descrição: 
Esta tarefa envolve a finalização da interpretação dos resultados e respectivas 
conclusões bem como a sistematização de todo o trabalho feito desde o início da 
disciplina. A parte principal deste trabalho deve ser a apresentação de dados e 
sua interpretação No entanto, alguns elementos das tarefas anteriores, nomeada-
mente as questões da Tarefa 4A e informações sobre os instrumentos e procedi-
mentos de recolha de dados da Tarefa 4B, bem como elementos teóricos das 
tarefas 3A e 3B poderão ser de novo retomados. O trabalho a enviar deve ter um 
máximo de 20000 caracteres com espaços, constituindo uma versão draft já mui-
to próxima do trabalho final da disciplina (que, por sua vez, deve ser enviado até 
ao dia 21 de Junho). 
Orientações: Os mestrandos devem enviar este trabalho até ao dia 14 de Junho 
de 2008. Neste caso, não será necessário enviar um draft mas é importantíssimo 
cumprir este prazo. Se tiverem dúvidas em relação ao trabalho a realizar devem 
contactar imediatamente o tutor. 
264 
 
 
 
 
Anexo 3 
 
 
Guião de 1ª entrevista aos formandos 
 
 
 
 
O – Informações básicas 
 Quantos anos de serviço tens como professor de Matemática? Tiveste outra profis-
são anteriormente?  
 Que níveis de ensino leccionas? Que níveis leccionaste anteriormente? 
 Que habilitações tens? Em que instituição as obtiveste? 
 Já tens experiência anterior de participação em acções de formação no âmbito de 
formação de professores na modalidade semi a distância ou totalmente a distância? 
Qual? 
 Porque decidiste fazer este curso de mestrado/doutoramento?  
 
I – Impressões gerais 
 A disciplina DNA tem estado a correr de acordo com as tuas expectativas iniciais ou 
está a correr de modo muito diferente do esperado? Porquê? 
 O facto desta disciplina ser oferecida num formato semi a distância tem alguma van-
tagem importante comparativamente à oferta num formato totalmente presencial? 
 E tem alguma desvantagem? 
 
II – O que os formandos aprendem 
 A frequência da disciplina de DNA levou-te a adquirir novos conhecimentos sobre o 
ensino-aprendizagem dos Números? Se sim, quais os mais importantes? 
 A frequência da disciplina de DNA levou-te a adquirir novos conhecimentos sobre o 
ensino-aprendizagem da Álgebra? Se sim, quais os mais importantes? 
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 A frequência da disciplina de DNA levou-te a adquirir novos conhecimentos de 
natureza geral sobre a Didáctica da Matemática, para além dos Números e Álgebra? 
Podes especificar? 
 Os conhecimentos adquiridos com a frequência da disciplina de DNA têm aplicabi-
lidade na tua prática profissional? Explica porque sim ou porque não. 
 A frequência da disciplina de DNA permitiu-te aplicar alguns dos conhecimentos de 
Metodologias de Investigação? Podes exemplificar? 
 A frequência da disciplina de DNA permitiu-te adquirir novos conhecimentos a 
nível de metodologias de investigação, que ainda não tinhas aprendido anteriormen-
te? Podes exemplificar? 
 A nível de metodologias de investigação, parece-te que se tratou mais de aplicar 
conhecimentos já adquiridos ou fazer novas aprendizagens? Podes explicar porquê? 
 
III – Como aprendem  
 O que foi determinante na constituição do teu grupo de trabalho? (Conhecimento 
anterior dos membros do grupo? Interesse no mesmo tópico?...) 
 Qual foi o trabalho individual que realizaste nesta disciplina? Parece-te adequado? 
Consideras que deviam haver mais actividades de natureza individual? Quais, por 
exemplo? Ou deveriam haver menos? Quais? 
 Qual foi o trabalho em grupo que realizaste nesta disciplina? Parece-te adequado? 
Consideras que deviam haver mais actividades de grupo? Quais, por exemplo? Ou 
deveriam haver menos? Quais? 
 Como aprecias a tua interacção com os formandos do teu grupo? Estas interacções 
tiveram muita ou pouca importância na tua aprendizagem na disciplina? 
 O que achas das tarefas propostas para fazer a distância? 
 Tarefa 2A – Definição de questões de investigação 
 Tarefa 2B - Texto assinalando aspectos matemáticos fundamentais de um dado 
tema  
 Tarefa 3A – Texto sobre “estado da arte” 
 Tarefa 3B – Comentário a um artigo empírico 
 Tarefa 4A – Reformulação das questões de investigação 
 Tarefa 4B – Preparação da recolha de dados 
 Tarefa 5 – Descrição e sistematização dos dados recolhidos 
 O que achas do fórum livre? 
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 E do fórum obrigatório? 
 Como vês as funcionalidades da plataforma no trabalho que desenvolves? É fácil de 
lidar com ela? Permite fazer o que gostarias ou pensas que deveria ter mais funcio-
nalidades? Quais, por exemplo? 
 
IV- Obstáculos e constrangimentos  
 A meio percurso sentiste falta de algum tipo de apoio? 
 Sentiste falta de fluência a nível tecnológico para uma plena inserção nas activida-
des na disciplina? 
 Sentiste falta de alguma outra capacidade para uma plena inserção nas actividades 
na disciplina? 
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Anexo 4 
 
 
Guião de 2ª entrevista aos formandos 
 
 
 
II – O que os formandos aprendem 
 Relativamente aos assuntos tratados, achas que uma disciplina de Didáctica dos 
Números e Álgebra está bem no curso? 
 Ou deveria ser dividida em duas, uma de Didáctica dos Números e outra de Didácti-
ca da Álgebra? 
 Deve continuar a ser uma disciplina opcional ou deveria ser obrigatória? 
 
III – Como aprendem  
 Como aprecias a interacção com o(s) formador(es)? Estas interacções tiveram muita 
ou pouca importância na tua aprendizagem na disciplina? 
 Houve contactos regulares com os colegas dos restantes grupos? Em caso afirmati-
vo, que influência tiveram na tua aprendizagem nesta disciplina? 
 Como avalie o nível de interesse dos colegas relativamente ao tema de trabalho do 
teu grupo? Que nível de contribuição deram para o trabalho do teu grupo? 
 Qual o grau envolvimento e interacção dos colegas do teu grupo nas actividades 
colaborativas? 
 Qual o grau de envolvimento e interacção dos colegas de outros grupos nas activi-
dades da disciplina? 
 Qual o grau de envolvimento e interacção dos tutores nas actividades de aprendiza-
gem? 
 Fale sobre o papel desempenhado pelo tutor nestas actividades. O que esperava ini-
cialmente do tutor? … 
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 Como avalias a reacção do tutor face aos trabalhos enviados? Como foi para o grupo 
as contribuições do tutor? 
 Que achas, em geral, das duas sessões presenciais iniciais? Os assuntos abordados 
foram adequados? Porquê? 
 O modo de trabalho nessas sessões foi adequado? Porquê? 
 O tempo destinado a cada actividade dessas sessões presenciais foi adequado para 
realizar os trabalhos programados?  
 Que te parece da dinâmica da turma nestas sessões? 
 O tempo destinado às actividades não presenciais era suficiente para cumprir as tare-
fas programadas? O que condicionou, se for o caso, o não cumprimento dos prazos 
estipulados?  
 Que te parece da dinâmica das sessões não presenciais? 
 
IV- Obstáculos e constrangimentos  
 Experimentaste alguns obstáculos e/ou constrangimentos a nível pedagógico? 
 Experimentaste alguns obstáculos e/ou constrangimentos a nível tecnológico? 
 Experimentaste alguns obstáculos e constrangimentos a nível institucional (horá-
rios? Quais? 
 Experimentaste alguns outros obstáculos e constrangimentos?  
 Sentiste algumas dificuldades em te adaptares ao modelo de trabalho semi-a distân-
cia? Quais? Como as ultrapassaste? 
 Que transformações eventuais de estratégia pedagógica recomendarias para uma 
disciplina na mesma modalidade? 
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Anexo 5 
 
 
Guião de 3ª entrevista aos formandos 
(Recolha complementar de dados) 
 
 
 
 
Identidade, prática e desenvolvimento profissional 
• Como avalias a tua actual relação com os teus pares na tua escola? 
• A interacção com os colegas de grupo na disciplina DNA influenciou a tua 
actual relação com os colegas? Em que aspectos? E a que se deveu especifica-
mente? 
• Como é agora a tua relação com os alunos? A frequência neste Mestra-
do/Doutoramento (DNA) influenciou nesta relação? Porquê? 
• A profissão professor é uma “profissão em construção”… Em que medida fre-
quência na disciplina DNA influenciou a tua prática no que se refere aos concei-
tos ligados a Números e Álgebra? 
• Como abordas agora conceitos relacionados com Números e Álgebra nas tuas 
aulas? 
• Como te avalias agora como professor? Especifique aspectos ligados com a 
DNA que explica eventuais mudanças (hábitos, crenças, representações…) 
• Mudou alguma coisa ou acentuou-se alguma coisa, a nível pessoal, após fre-
quentar DNA? E a nível profissional? (especificar alguns aspectos) 
• Que aprendizagem realizou na DNA que não tenha conseguido na formação ini-
cial? Quais são os ganhos para a tua prática? 
• Passando do DNA para a frequência neste Mestrado/Doutoramento influenciou a 
tua visão do que é ser professor? Em que medida? 
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• Na tua prática profissional, contribuis melhor agora para a formação do senso 
crítico nos alunos? Em caso afirmativo como explicas essa mudança? 
• Como á agora a tua consciência como formador de opinião? 
• Consegues melhor agora fazer uma abordagem que promova a uma interacção 
capaz de formar alunos críticos e capazes de relacionar a teoria com a prática 
(conhecimento adquirido na escola com o seu conhecimento do mundo)? 
• Os conhecimentos relativos aos processos de investigação aprendidos neste Mes-
trado/Doutoramento (DNA) possibilitaram eventuais mudanças na sua prática 
pedagógica? (aprendizagens no domínio da actuação do professor como investi-
gador) 
• Consideras que a profissão de professor está em crise? Se sim, como explicas 
esse fenómeno e a que se deve? (comportamento dos alunos? Relacionamento 
com os colegas? Os salários não condizem com o esforço? Reconhecimento por 
parte da tutela? Desvalorização do trabalho dos professores por parte dos direc-
tores das escolas? Etc. 
• Como vives a denominada crise de identidade profissional do professor? Exis-
tem tendências para a precarização? 
• Existe da sua parte a preocupação com a realização do “eu”? Como se relacio-
nam o “eu” pessoal e o “eu” profissional? 
 
 
Utilização do computador 
• Utilizas o computador para que? Que ferramentas (Word, Excel, aplicações na 
aula) ou softwares utilizas com maior frequência? Que resultados obténs na sua 
aula? 
• Utilizas o computador para fazer pesquisas? Se sim com que frequência? E para 
que fins? 
• Utilizas o computador como meio de comunicação? (e-mail, skipe…?) 
 
Trabalho colaborativo 
• Como foi a tua integração no grupo? Existia um ponto de vista comum nas ques-
tões fundamentais no trabalho de grupo? 
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• A tua identidade como pessoa e como professor influenciaram nas relações com 
os elementos do teu grupo na DNA? E essa interacção influenciou na tua identi-
dade como professor? Como explicas este processo? 
• Existiram momentos de conflito/tensão/dificuldades no grupo? Se sim, como 
viveu e o que fez para ultrapassar? 
• Algum comportamento de colegas de grupo, em algum momento, se revelou 
contraproducente? Como encaras esta situação num grupo de trabalho? 
• Como analisas a importância do trabalho colaborativo na DNA para o restante 
do curso? Que aspectos se revelou mais importante? 
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Anexo 6 
 
 
Guião da 4ª entrevista (Paulo) 
 
 
 
Percurso e prática profissional (perspectiva complementar à 3ª entrevista!) 
• Que acontecimentos marcaram os teus 23 anos como professor de Matemática? 
• Frequentou encontros associativos? (ProfMat, etc.)? Que influência teve isso na 
sua prática profissional e que importância atribuis? 
• Frequentou cursos de formação contínua? Em que áreas? Que influência teve 
essa formação nas tuas ideias como professor? 
• Antes de vir para o Mestrado, costumavas ler revistas de natureza profissional? 
Que revistas? (nacionais ou estrangeiras?) 
• Sente que foi muito influenciado por alguns colegas ou pelo ambiente profissio-
nal de algumas das escolas onde leccionou? Ou essa influência é reduzida? 
• Porque razão se inscreveu no Mestrado da Universidade Nova? Que expectativas 
tinha? Que balanço faz da tua experiência de participação no outro Mestrado? 
(aprendeu o quê? aprendeu muito, aprendeu pouco) 
• E como é que teve conhecimento do Mestrado que frequentou na FCUL? 
 
• Como é que começou a interessar-se pelas novas tecnologias? Esse interesse 
começou por onde? Desenvolveu-se como? 
• O interesse é idêntico em relação à calculadora gráfica e ao computador? Ou é 
maior em relação a um deles? 
• Trabalha com o computador com os seus alunos na sala de aula? E noutros espa-
ços fora da sala de aula? Em que tópicos e com que softwares? 
 
• Sente que foi influenciado ao longo da sua carreira pelos seus alunos? De que 
modo? 
• Disseste que está agora mais preocupado em saber como é que os alunos pen-
sam… O que isso significa na prática? Como é agora seu procedimento de ensi-
no?  
• O tipo de aulas que faz tem variado ao longo da sua carreira profissional? Se 
sim, que mudanças assinalaria? 
 
• Fizeste três formações a distância… Quais eram os temas das formações? 
• Quais eram os processos de trabalho nessas formações? 
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• Que diferenças fundamentais aponta nos processos de trabalho em comparação 
com a experiência na DNA? 
• O que aprendeu nestas formações? (E aprendeu muito) 
• Que balanço faz dessas formações (aspectos positivos e negativos)?  
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Anexo 7 
 
 
Guião da 4ª entrevista (Alda) 
 
 
 
Percurso e prática profissional (perspectiva complementar à 3ª entrevista!) 
• Que acontecimentos marcaram os teus 25 anos como professor de Matemática? 
• Frequentou encontros associativos? (ProfMat, etc.)? Que influência teve isso na 
sua prática profissional e que importância atribuis? 
• Frequentou cursos de formação contínua? Em que áreas? Que influência teve 
essa formação nas tuas ideias como professor? 
O que aprendeu? 
Que balanço faz dessas experiências? 
• Antes de vir para o Mestrado, costumavas ler revistas de natureza profissional? 
Que revistas? (nacionais ou estrangeiras?) 
• Sente que foi muito influenciado por alguns colegas ou pelo ambiente profissio-
nal de algumas das escolas onde leccionou? Ou essa influência é reduzida? 
• Como é que teve conhecimento do Mestrado que frequentou na FCUL? 
• Como é que começou a interessar-se pelas novas tecnologias? Esse interesse 
começou por onde? Desenvolveu-se como? 
• O interesse é idêntico em relação à calculadora gráfica e ao computador? Ou é 
maior em relação a um deles? 
• Trabalha com o computador com os seus alunos na sala de aula? E noutros espa-
ços fora da sala de aula? Em que tópicos e com que softwares? 
• Sente que foi influenciado ao longo da sua carreira pelos seus alunos? De que 
modo? 
• Tinhas dito que a relação com os colegas na nova escola “está um pouco deva-
gar”! Como é agora? Tem influenciado na sua prática?  
• O tipo de aulas que faz tem variado ao longo da sua carreira profissional? Se 
sim, que mudanças assinalaria? 
• Como vês a imagem social do professor? 
• Disseste que agora vês os alunos com mais interesse porque o ambiente na nova 
escola é mais motivador… Como é agora a sua prática? Como aplicas os conhe-
cimentos de DNA/Mestrado? 
• A interacção com os colegas de grupo na disciplina DNA influenciou a tua 
actual relação com os colegas? Em que aspectos? E a que se deveu especifica-
mente? 
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• A profissão professor é uma “profissão em construção”… Em que medida fre-
quência na disciplina DNA influenciou a tua prática no que se refere aos concei-
tos ligados a Números e Álgebra? 
• Mudou alguma coisa ou acentuou-se alguma coisa, a nível pessoal, após fre-
quentar DNA? E a nível profissional? (especificar alguns aspectos) 
• Que aprendizagem realizou na DNA que não tenha conseguido na formação ini-
cial? Quais são os ganhos para a tua prática? 
 
